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Written for teenagers, English in Mind creates an 
inspiring learning experience for secondary students. 
Everything, from the choice of imaginative topics, texts 
and exercises to the attractive design is perfectly 
matched to students' interests, age and ability.1 
 
 
 
 
 
 
« "English in Mind goes one step beyond. We’re not 
just teaching the students grammar, we are preparing 
them for life. » (Note des auteurs). 
 
 
 
 
 
 
Malgré tous les beaux discours, l'objectif de la plupart 
des écoles, y compris les universités, est le 
conditionnement social plutôt que le développement 
de l'individu. – René Dubos 
 
 
 
 
 
 
Ce regard pénétrant de l'être, peut brûler tout les 
conditionnements mentaux (préjugés, etc) et 
émotionnels. –René Descartes 
  
 
 
 
                                                 
1 http://www.cambridge.org/ch/elt/catalogue/subject/project/course/item404369/English-in-Mind-About-the-
product/?site_locale=de_CH&currentSubjectID=382415 
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1. Introduction 
 
Amy, jolie métisse, qui chante dans un groupe de musique, et dont le petit copain Dave, le guitariste du 
groupe, porte des blousons Nike (EIM22 p.38), est jalouse de Joanne, aux jeans serrés, qui lui prend 
progressivement sa place dans le groupe. Carolina, 17 ans, longs cheveux rejetés sur le côté et lèvres 
peintes, aime la romance et les histoires qui finissent bien, mais elle déteste la science fiction (EIM2 
p.55). Frances veut être architecte (EIM2 p.79), Mark essaie de découvrir si Ben sort avec Clare, mais 
Ben ne veut pas en parler (EIM2 p.23). Chaz critique la coupe de cheveux de Marco et James n’a plus 
parlé à Jack depuis vendredi, Erol, lui, se demande s’ils se sont disputés (EIM2 p.51), pendant que 
Melissa compatit avec la situation terrible d’Andy, qui aimerait aller à un festival de musique auquel ses 
parents lui interdisent de participer (EIM2 p.43). Voici quelques exemples parmi les préoccupations des 
adolescents que l’on rencontre en feuilletant le manuel d’Anglais English in Mind 2. La question que 
pose ce travail est la suivante : ces images d’adolescents qui apparaissent dans le manuel présentent-
elles un biais dans la représentation de l’adolescent ? Est-ce l’adolescent, ou un certain stéréotype de 
l’adolescent qui transparait à travers les pages de English in Mind ? 
 
Dans cette introduction je commencerai par établir les tenants et aboutissants de la stéréotypisation de 
l’image de l’adolescent dans les manuels scolaires, de circonscrire le cadre théorique de la recherche 
en évaluant aussi les éventuelles conséquences de cette présence de biais, puis j’expliciterai ma 
méthode et mon approche, avant de passer à une analyse proprement dite du manuel lui-même et des 
représentations qu’il véhicule. 
 
1.1. Les biais dans les manuels scolaires—pourquoi les 
examiner et qui concernent-ils? 
L’étude des biais dans les manuels scolaires—pourquoi et comment? 
Sadker et Zinneman (2010) notent que, d’après leurs recherches, « Students spend as much as 80 to 
95% of classroom time using textbooks and that teachers make a majority of their instructional decisions 
based on the textbook. » (p.144). Les élèves sont donc largement exposés, et potentiellement 
influencés par, les représentations présentes dans ces manuels. Nous partons du précepte de base que 
                                                 
2 Le titre de notre manuel, English in Mind 2 (2004) sera tout au long de ce travail abrégé « EIM2 ». 
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que, comme l’écrit Elavie N’dura (2004) : « stereotypes and other cultural biases that are found in ESL3 
textbooks […] impact on student’s learning and general life experiences. » (p.145). 
 
De par leur importance dans la socialisation des élèves, et leur impacte en termes de constitution de 
l’identité, les manuels scolaires ont été beaucoup examinés par les chercheurs en pédagogie sous un 
angle critique. On aperçoit par exemple cette tendance dans des recherches telle que celle menée en 
France en 2009, qui a joui d’une certaine visibilité médiatique internationale, et dont l’objectif était une 
« Délibération relative à l’élimination dans les manuels scolaires des stéréotypes susceptibles 
d’alimenter les discriminations ». L’organisation responsable justifiait ainsi l’importance de leurs 
recherches : « En transmettant des savoirs, les manuels scolaires proposent des représentations de la 
société. Ils peuvent véhiculer des stéréotypes susceptibles d’alimenter les discriminations” » (HALDE 
2008, p.11). 
 
Nombre d’études actuelles, influencées par les mouvements d’étude-genre, des « queer studies », du 
féminisme et du post-colonialisme étudient les biais ethniques, racistes ou sexistes présents dans les 
livres et manuels scolaires, communément considérés comme agents et véhicules de stéréotypes. 
L’angle genre, qui examine les biais sexistes dans ces manuels est prépondérant. Peu d’études, 
toutefois, rassemblent ces différentes catégories de stéréotypes, et je n’ai encore rencontré aucune 
étude qui se concentrerait exclusivement sur la représentation de l’adolescent dans les manuels 
scolaires. Ma recherche s’appuie donc sur les méthodes et techniques utilisées dans les recherches sur 
les biais de représentation dans les manuels scolaires citées ci-dessus, biais ethniques, raciaux et de 
genre, que j’adapte ensuite à mes besoins plus particuliers. 
 
Rayonnement du manuel (et conséquences pour l’identification des élèves) 
Utilisés dans l’enseignement de l’anglais, branche considérée comme majeure, et actuellement en 
pleine expansion (augmentation des heures d’anglais dans la nouvelle grille-horaire, périodes d’anglais 
dès la 5e) puisque elle est considérée comme constituant pour les élèves un outil professionnel pour 
leur futur—étant donné qu’elle mènerait à la maitrise de l’anglais, actuellement langue scientifique, 
technique, industrielle et lingua franca mondiale. Les manuels de langue peuvent donc être considérés 
comme ayant un rayonnement (et peut-être aussi un impacte) important dans le canton de Vaud. De 
plus, le rayonnement d’un manuel d’anglais comme celui-ci est important au niveau international 
puisque, en tant que Manuel d’ESL (English as a Second Language), il touche un nombre important 
                                                 
3 English as a Second Language, c'est-à-dire les manuels d’enseignement de l’anglais comme langue étrangère. 
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d’adolescents en Europe, l’anglais étant la première langue étrangère à être enseignée dans la plupart 
des écoles secondaires européennes. En observant les nombreux lieux d’édition du manuel, on 
constate que celui-ci est principalement distribué en Angleterre (Cambridge), Aux Etats-Unis (New 
York), en Australie (Melbourne), en Espagne (Madrid), En Afrique du Sud (Cape Town), à Singapour, 
au Brésil (Saõ Paulo) et en Inde (Delhi). La variété culturelle des potentiels lecteurs de English in Mind 
est donc énorme, ce qui a des conséquences importantes par rapport à l’interprétation de son contenu 
et la détermination de si oui ou non ce contenu correspond suffisamment réellement au vécu de l’élève 
pour qu’il puisse s’y retrouver et/ou si ce contenu s’avère constructif dans le dévelopement identitaire de 
l’adolescent. 
 
Gulliver (2010), nous donne l’exemple d’un « US English as a foreign language textbook, qui, « used in 
one Sri Lankan university, assumed ‘‘an urbanized, technocratic, Western culture that is alien to the 
students’’ (p. 609) and promoted consumerism, industry, and upward social mobility with traces of 
racism while presenting itself as value free. ». Le contenu du manuel n’est pas adapté à la culture de 
ses lecteurs, mais, élément peut-être encore plus important de cette observation—les manuels 
scolaires se présentent comme dénués non seulement de biais, mais de valeurs. C’est cette facade 
d’objectivité et d’égalité que l’on discutera plus loin à travers la notion de « biais cosmétique ».  
 
Notre analyse se bornera essentiellement à l’analyse du contenu du point de vue d’un élève d’anglais 
langue étrangère Vaudois, en tenant toutefois compte de la grande variété de vécus et de modes de vie 
à l’intérieur-même de cette catégorie, qu’il s’agisse de variété sociale, ethnique ou de toute autre forme 
culturelle. 
 
Les manuels d’enseignement de l’anglais doivent donc viser à toucher un aussi large public d’élèves 
que possible, et, pour ce faire, l’élève devrait, idéalement, pouvoir s’identifier au manuel, s’y retrouver  
en quelque sorte, notamment par le truchement des situations présentées dans les textes, exercices et 
surtout par l’entremise des objets identificatoires que sont les personnages de son âge présentés dans 
le manuel. 
 
Pourtant il existe dans le canton de Vaud une multitude d’adolescents aux vécus, aux modes de vie, 
aux intérêts et aux activités, bref, aux identités diverses. Adolescents atypiques, en difficulté, aux 
familles faisant face à des problèmes financiers, jeunes aux familles déconstruites, recombinées, élèves 
issus de la migration, enfants timides, peu sportifs, pas mélomanes, homosexuels, binationaux, 
trilingues, anorexiques, atteints de maladie, plutôt solitaires. Une multitude de types et de trajectoires 
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qui ne correspondent pas à la norme au niveau de leur apparence et de leur mode de vie, et qui ne se 
retrouvent pas dans les images idéales et stéréotypées véhiculées par les magazines et les séries 
télévisées, créateurs de ce que j’appelle, dans ce travail, « la norme en vigueur ». Bruillard (2005) 
explicite bien cette situation de tension lorsqu’il écrit « Le manuel serait en crise. Devant faire face à des 
contraintes croissantes et antagonistes – un public scolaire très hétérogène, disqualifiant un discours 
unique, nécessitant des ressources multiples adaptée ou adaptables à différentes catégories d’élèves » 
(Bruillard 2). 
 
1.2. Des images insidieuses 
1.2.1. Les effets des biais dans les manuels scolaires sur les élèves 
Les conséquences sur les élèves de ce phénomène ne sont pas l’objet principal de ce travail, qui se 
centre sur les occurrences et non sur les aboutissements de la présence d’une image biaisée de 
l’adolescence dans les manuels de langue. Mais si nous n’allons pas, dans le cadre de cette recherche, 
tester les éventuelles influences du manuel sur les élèves, un état de fait qui semble d’ailleurs 
largement reconnu (Ndura 2004, Bruillard 2005, Clark 2002, Heinz-Knowles 2000, etc.). Il évaluera par 
contre les facteurs et les biais de représentation de l’adolescent contenus dans le manuel. Toutefois il 
me parait important d’envisager brièvement ici,d’un point de vu théorique, les possibles retombées de 
ce phénomène. Comme le décrit Sheila Clark dans son article sur l’effet des stéréotypes sur la santé 
des adolescents, ceux-ci pourraient être  particulièrement insidieux : 
 
Stereotypes, although based on generalizations and often contradictory to factual information, are powerful in their 
ability to convey ideas and images about a group of people. Stereotypes promote limited views about youths and 
their characteristics and behaviors and offer an incomplete analysis of the effect of the social context. (Clark 2) 
 
Les stéréotypes ont donc un pouvoir de conditionnement idéologique. De plus, ces stéréotypes sont 
particulièrement difficiles à discerner car ils touchent à de nombreux aspects de l’identité adolescente, 
et, selon Clark, leurs effets pourraient être dévastateurs sur le développement et les chances de 
réussite d’un adolescent : 
 
In addition to the negative labels attached to adolescents overall, compounding issues exist, including racial and 
ethnic stereotyping, gender, sexual orientation, religious orientation bias, as well as generalizations made on the 
basis of socioeconomic status and community of residence (urban, suburban, and rural). Biases about various 
groups of youths can affect academic expectations and subsequent educational opportunities provided to youths. 
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Misconceptions about urban, suburban, and rural youths can lead to misinterpretations about the issues that 
youths are likely to face. Gender bias in education and athletic opportunities can limit choices and options for girls. 
These stereotypes translate to very real and tangible consequences that are harmful in a variety of ways. (Clark 3) 
 
Ndura, parlant des stéréotypes de genre dans les manuels scolaires, suggère que « this skewed 
perception of gender roles will impact the immigrant [ou ESL] students’ academic and professional 
choices, as they may feel confined to certain ascribed roles and options. » (p.149). Et d’ajouter : 
« stereotypes also affect students’ worldviews. ». En partant de l’idée que ces stéréotypes dans la 
représentation de l’adolescent ne sont pas des atouts, voire pourraient être délétères dans le 
développement de l’adolescent, il s’agira dès lors d’examiner ces personnages adolescents présentés 
dans les manuels, leurs apparence, intérêts, activités, comportements et modes de vie, notamment, 
dans le but vérifier si oui ou non le manuel English in Mind présente une image stéréotypée de 
l’adolescent et de son mode de vie qui ne prendrait pas en compte les particularités et complexités du 
vécu de son véritable public-cible. Il s’agira aussi d’examiner si, dans la représentation de l’adolescent 
qu’il véhicule, ce manuel tient compte de minorités, marginalités, origines, vécus et modes de vie 
diverses qui pourraient permettre à des adolescents n’appartenant pas à la « norme idéale» de s’y 
retrouver, et de s’y identifier. Ceci dans le but, d’une part, de faciliter l’apprentissage, et, d’autre part, 
d’offrir aux adolescents des images, des modèles plus conformes à la complexité de la réalité, qui 
permettrait de constituer une aide dans le développement de leur identité personnelle ou du moins 
d’éviter chez les élèves des sentiments d’exclusion dû à une non-conformité au modèle normatif en 
vigueur. 
 
1.2.2. Définition de la « norme » et du « stéréotype » 
Ferreol, dans son dictionnaire de la sociologie, met en évidence que les normes sont des « règles ou 
modèles de conduite propres à un groupe ou à une société donnée ». Les normes, écrit-il, « définissent 
le comportement approprié ou attendu dans la vie sociale », et sont appropriées, apprise et intériorisées 
au cours de la socialisation d’un individu (Ferreol, 2002, p.201). L’enjeu ici est donc de vérifier comment 
se présente cette norme au niveau de l’image de l’adolescent qui est transmise à travers le manuel, 
participant à la socialisation de l’élève, et quels genres de comportements elle valorise. Par « modèle 
normatif en vigueur » j’entends, pour mon propos, principalement l’image véhiculée par les médias de 
masse, magazines, séries télévisées, et autres sources du même type auxquelles les adolescents ont 
principalement accès.  
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Puisque l’un nourrit l’autre, la notion de norme est donc liée de très près à celle de stéréotype, qui est 
aussi l’un des concepts-clés de notre analyse. Au départ plutôt associé à des questions ethniques, le 
fait de stéréotyper est défini comme une « tendance à attribuer un certain nombre de traits formant des 
clichés à des groupes » (Ferreol, 2002, p.201) ici non pas nationaux, mais générationnels. Ce travail 
évaluera quels traits sont attribués aux individus appartenant au groupe « adolescent » dans le manuel 
en question. On verra donc des quelle manière le manuel met en œuvre le processus du stéréotypage 
qui, toujours selon Ferreol, « généralis[e] à un ensemble d’individus [ici les jeunes d’une quatorzaine 
d’années] les mêmes opinions [ou activités, attitudes ou modes de vie] simplifiées à l’extrême, parfois 
jusqu’à la caricature » (Ferreol 2002, p.121). 
 
On retrouve une définition similaire sur le site internet « Media Awareness », axé sur la prévention et 
l’information scolaire à l’intention des parents et élèves, appartenant au « Réseau Education-Média » 
qui met en évidence ce phénomène de schématisation et de simplification. Les auteurs définissent, 
dans une discussion sur l’image de l’adolescent, la notion de stéréotype de la manière suivante : le 
stéréotype serait ici une « idée ou image populaire et caricaturale que l'on se fait d'une personne ou 
d'un groupe, en se basant sur une simplification abusive de traits de caractère réels ou supposés. ». 
Sont cités comme principaux vecteurs de ces stéréotypes : les médias de masse, à savoir les émissions 
télévisées, les séries télévisées, les magazines populaires qui mettent en scène des adolescents. A 
propos des émissions télévisées, Katharina Heintz-Knowles (2000) résume la situation de la manière 
suivante : « Through patterns of inclusion and exclusion, television content sends implicit messages 
about the relative cultural importance of different groups, behaviors, and ideologies » (p.2). L’école, qui 
se veut égalitaire et inclusive, qui se donne comme tâche de stimuler l’esprit critique des élèves, ne 
devrait logiquement pas perpétuer ce type de mécanisme, et pourtant on semble retrouver ces mêmes 
schémas d’idéalisation et de valorisation de stéréotypes dans les manuels scolaires. 
 
 L’autre aspect de la « norme » présente dans cette définition est celle de la « norme sociale », à savoir 
ce qui est permis et valorisé par la société actuelle, cette définition pouvant dans plusieurs cas se 
recouper avec les demandes de la « norme médiatique ».  
 
Quant à la notion d’identité, et de construction de l’identité de l’adolescent, c’est une partie intégrante de 
notre reflexion, qui est  en quelque-sorte sous-jacente à la recherche, et gardera un aspect spéculatif 
(puisqu’il ne fera pas l’objet d’une vérification empirique au cours de ce MP). Le travail se base sur le 
concept d’identité au sens où l’entend la psychologie sociale, à savoir « la reconnaissance de ce qu'il 
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[l’individu] est, par lui-même ou par les autres » (Ferreol 2010), la première partie de la définition 
s’appliquant à « l’identité personnelle », la deuxième à « l’identité sociale » . 
 
1.3. Le curriculum caché : transmission de valeurs et 
contrôle social 
 
Le manuel scolaire, comme toute forme de texte (ou d’image), contient un discours, c'est-à-dire un 
contenu idéologique. Gulliver (2010), nous fait remarquer que « the influential discourses presented in 
textboks […] are shaped by and involved in the reproduction of dominant ideologies. » (p.727). Le 
premier présupposé de base de ce travail est donc que le manuel scolaire fait partie de ces autorités 
textuelles--et visuelles--dans lesquelles sont encodés, et à travers lesquelles sont transmises non 
seulement de la connaissance « académique », ou « curriculaire », mais aussi, de manière sous-
jacente, certaines valeurs à travers ce que les chercheurs dans le domaine appellent le « curriculum 
caché ». C’est ce qu’explique Ndura (2004) lorsqu’elle écrit : que « instructional materials play the role 
of cultural mediators as they transmit overt and covert societal values, assumptions and images » 
(p.143). C’est donc aussi la société, et certaines règles sociales, qui s’expriment et influencent à travers 
le manuel scolaire : 
 
Since the advent of typography and the subsequent rise of mass schooling, society's valid statements have been 
encoded in and transmitted through books (Eisenstein, 1979; Innis, 1951; Ivins, 1953). When we refer to "curricular 
knowledge," that which is intentionally transmitted in the classroom, we are generally referring to knowledge within 
the school textbook. Despite historically differing educational aims and instructional approaches, the school text 
continues to embody the "authorized version of society's valid knowledge" (Olson, 1980, p. 192). (Cité dans Luke and 
Castell 112) 
 
Dans l’idée de « norme en vigueur » évoquée plus haut il y a donc une part de ce qui est valorisé par 
les médias de masse, mais aussi une autre part de ce que la société permet et valorise, construisant 
une autre forme de norme sociale. Ces éléments seront donc aussi à recenser dans notre examen du 
manuel. 
 
Cette recherche s’insère alors plus largement dans une réflexion sur ce que certains chercheurs dans le 
domaine appellent le « curriculum caché », déconstruit, examiné et mis à jour par ceux qui s’intéressent 
à  la politique du manuel scolaire, à savoir les influences et rapports de pouvoir sous-jacents à tout texte 
au sens large, ce que Michel Foucault appelle le « discours ». Porfilio et Hickman (2010), qui 
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s’intéressent à l’impacte, principalement idéologique et politique, des manuels scolaire sur les élèves, 
résument ainsi la situation, et insistent sur le besoin de déconstruire le savoir sous-jacent véhiculé par 
les manuels scolaires : 
 
In an age of standardized high-stakes testing and the commoditizing of schooling, textbooks and other products sold 
to schools for student consumption become the narrowed “official” knowledge circulated in schools (Apple, 1999). 
Given the dominance of commercial interests and the ability of dominant social groups to control knowledge 
production through the creation and implementation of textbooks in K-12 schools across the globe, a critical analysis 
of these cultural artifacts is overly needed. (Porfolio et Hickman 2010, p.12) 
 
Les auteurs se donnent alors le but suivant dans leur recherche, but qui se rapproche de ceux de ce 
travail: 
 
the contributors will highlight the continued power of these products to shape social views, perpetuate power in 
dominant groups, demonize or trivialize social groups who are oppressed on the structural axes of race, class, 
gender, sexuality and (dis)ability, and regulate student thought and behavior. (Porfolio et Hickman 2010, p.12) 
L’approche de Porfilio et Hickman est très engagée, et si notre recherche se rapproche en termes de 
sujet, on se concentrera sur des aspects un peu plus subtils, en évoquant les différents intérêts et les 
différentes valeurs qui apparaissent dans le texte et qui font partie de son curriculum caché, car comme 
l’écrivent Suaysuwan et Kapitze (2005): « students learn not only subject matter from textbooks, they 
also acquire values, interests, and knowledge that form desires, habits and identities » (p.79). 
Il s’agira donc, en examinant le manuel, et toujours en se concentrant sur la representation de 
l’adolescent, de discuter quelles valeurs, intérêts et savoirs sont véhiculés par le manuel, et quels 
désirs, habitudes et identités ce manuel pourrait susciter ou enterriner. En résumer il s’agira de verifier 
la presence et la forme que prendra ce curriculum caché. L’on pourrait d’ailleurs discuter la notion de 
« caché », puisque « l’éducation à la vie » fait partie des buts avoués du manuel, comme on peut le voir 
sur le site web de l’éditeur qui affirme que « English in Mind goes one step beyond. We’re not just 
teaching the students grammar, we are preparing them for life. »4 
Pour résumer, le manuel scolaire est donc vecteur de référents identitaires. Il contribue à pousser le 
lecteur, l’élève, vers une intériorisation de cette norme, phénomène proche de la fameuse « prophétie 
autoréalisatrice » décrite par Rosenthal et Jacobson. L’image de l’adolescent transmis dans le manuel 
scolaire, nourrie par une représentation particulière de l’adolescent, contribue à valider et à renforcer 
                                                 
4 http://www.cambridge.org/ch/elt/catalogue/subject/project/custom/item5633453/English-in-Mind-A-letter-from-the-
authors/?site_locale=de_CH&currentSubjectID=382415 
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cette image, au risque d’y enfermer l’adolescent, qui ne trouvant d’autres référents, se voit contraint de 
« correspondre ou s’exclure ». 
 
De plus, le manuel scolaire a pour rôle de contribuer à socialiser l’enfant et l’adolescent, car, comme le 
formule Richardson, « L’école est formellement chargée par la loi en tant qu’agent légitime de 
socialisation des enfants » (Richardson, cité dans Evans 255, ma traduction). Dans ce sens, le manuel 
transmet, véhicule et construit en quelque sorte une idéologie de l’adolescence. Qui semblerait 
influencer l’adolescent à la fois dans son apprentissage et l’efficacité de celui-ci (par sa capacité à 
s’identifier aux personnages et situations présentées) et dans son développement identitaire (par une 
éventuelle adoption des stéréotypes en vigueur, couplée d’un certaine culpabilité ou honte si il se 
constate comme non-conforme). Car comme l’écrit Ndura : « The content of instructional materials 
significantly affects students’ attitudes and dispositions towards themselves, other people and society » 
(Ndura 143). Dans ce sens, le manuel scolaire contribuerait à transmettre, valider, et construire un 
certain habitus adolescent, au sens de Bourdieu, qu’on cherchera à déconstruire et rendre transparent. 
 
C’est pour toutes ces raisons, parce que le manuel scolaire peut sculpter la pensée, voire l’identité de 
l’adolescent, qui constituera, et constitue déjà, la société, qu’il s’avère « very important to examine the 
content, activities, and ideologies represented in textbooks’’ (Duff & Uchida,1997, pp. 470–471, cité 
dans Gulliver 2010, p.727). 
 
 
 
 
1.4. Justification Personnelle 
 
L’intérêt pour la question découle partiellement de mon vécu personnel en tant qu’élève. Fille unique de 
parents voyageurs aux origines diverses, scolarisée dans des écoles internationales, j’ai, pendant toute 
mon enfance, été interloquée par le contenu des manuels et livres scolaires, où on nous parlait de 
ramoneurs et de bonhommes de neige alors que j’habitais sous les tropiques, que les maisons 
n’avaient pas de cheminée et que je n’avais jamais aperçu de neige. Les adolescents de ces manuels 
sortaient au cinéma et dans les cafés le samedi et le dimanche, alors que là où je grandissais il n’y 
avaient ni cinémas ni cafés, et le weekend se déroulait du jeudi au vendredi. Dans ces mêmes manuels 
l’on parlait d’églises je n’avais jamais vu que des mosquées, qui régulaient la marche du pays et le 
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quotidien des habitants. Les vies décrites dans les manuels étaient aussi bien différentes de la mienne : 
eux se voyaient entre amis tous les jours, là où je passait de l’école aux entrainements sportifs à la 
maison située dans un camp militaire, et là où les adolescents des manuels scolaires faisaient des 
activités ensemble, je passais le plus clair de mon temps avec des adultes, étant donné qu’il n’y avait 
que très peu d’adolescents dans les parages et que j’étais enfant unique, faisant de moi une 
adolescente plutôt solitaire et réservée, qui trouvais les « parties » et la musique pop d’une bêtise 
innomable. Les familles représentées semblaient toutes unies et heureuse alors que la mienne était 
belliqueuse et dysfonctionnelle. Là où les livres mentionnaient des adolescents sages et joyeux, j’étais 
récalcitrante et déboussolée. Les manuels évoquaient des monnaies dont je ne saisissais pas la valeur, 
un sens de l’identité nationale (« nous, les anglais ») dont j’étais dénuée, utilisant une langue que j’avais 
apprise à l’école mais qui n’était pas celle que je parlais à la maison, et bien d’autres interférences 
encore. 
 
Si l’on pourrait dire qu’il était intéressant d’observer ces vies qui étaient décrites dans mes livres et 
manuels scolaire comme différentes de la mienne et donc instructives, je me rappelle plutôt avoir 
ressenti une certaine distance par rapport à ces documents auxquels je ne parvenais pas à me 
rattacher, où je ne me retrouvais pas, et la distincte sensation que ces vies constituaient une certaine 
norme, à laquelle la mienne n’appartenait pas. Aucun élément dans ces livres qui me permettait de 
comprendre mon propre vécu, ma situation multiculturelle, plurilingue, complexe et parfois 
problématique, aucun élément qui me permettait de me sentir comprise ou de trouver des éléments de 
réponse par rapport à mes problèmes quotidiens. 
 
En réobservant les mêmes types de schémas dans les manuels à partir desquels j’enseignais en ayant 
cette fois une approche adulte et distanciée, en étant capable de distinguer ces schémas comme partie 
intégrante d’un discours et non plus comme une norme à suivre, j’ai donc trouvé intéressant de les 
examiner de plus près par intérêt intellectuel, mais dans le but, aussi, de proposer à mes élèvs une 
approche différente, qui correspondrait peut-être mieux à certains, de ces textes. 
 
 
1.5. Justification Professionnelle  
 
Bien évidemment on ne peut s’attendre à ce que le manuel scolaire et la représentation de l’adolescent 
qu’il véhicule soient parfaitement interculturels, égalitaires, prenant en compte les marginalités et 
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minorités, qu’il s’adapte uniformément à tous et qu’il constitue un outil au développement de l’élève, ce 
n’est pas là la fonction d’un manuel de langue. Mais je considère qu’en décortiquant ainsi des manuels 
scolaires, en démantelant les stéréotypes et images normatives qui les traversent, l’on peut avoir une 
plus claire vision des enjeux de ce type de problème. Il serait dès lors intéressant de choisir, et de 
valoriser auprès des établissement, des manuels de qualité qui s’intéresseraient à contrer ce type de 
schéma stéréotypique, contribuant peut-être ainsi à un meilleur développement individuel et à un 
meilleur apprentissage chez les élèves.  
 
Si ce matériel s’avérait indisponible, la plus grande clairvoyance engendrée par un examen critique des 
manuels existants permettrait d’être plus conscient(e), en tant qu’enseignant(e), de la présence de biais 
dans la représentation de l’adolescent. Comme l’écrit Ndura (2004) : « careful examination of ESL 
materials is necessary in order to maximise empowering learning experiences and reduce negative and 
confusing influences created by biased content. » (p.143). Il faudra donc contrer ses potentiels 
conséquences néfastes en appuyant, et en suscitant chez les élèves, une vision critique de ces 
éventuels schémas normatifs. Comme Ndura, je suis d’avis que :  
 
as both curriculum mediators and agents of social change (Ndura 2004), they [teachers] must approach their task 
and the materials they use from a multicultural perspective. Therefore teachers need to increase their awareness of 
various types of bias and their effects on students’ perceptions and learning experiences. (p.150) 
 
On pourrait envisager, par exemple, de proposer des alternatives, suscitant la discussion et rendant 
alors les élèves acteurs réflexifs face à cette problématique, ce qui sera discuté à la fin de ce travail. 
 
Le manuel présentant des stéréotypes d’adolescents devient alors un support pour la prise de 
conscience critique à l’égard des stéréotypes et les modes de pensée essentialistes, permettant aux 
élèves de développer leur esprit critique et de reprendre un certain pouvoir dans la constitution de leur 
propre identité. Comme N’Dura je considère que l’une des solutions possibles, l’un des axes de travail 
les plus évidents serait de rendre conscients les élèves des mécanismes sous-jacents à leur manuels : 
« to empower them to identify the missing, misconstrued and misrepresented voices. » (N’Dura 2004, 
p.143). 
 
 14 
 
1.6. Formulation de la question de recherche et hypothèse 
de travail 
 
Dans cette perspective l'école serait envisagée comme potentiel instrument de normativité identitaire au 
niveaux socioculturels et psychologiques. Ce travail vise à explorer quelle image de l’adolescent est 
véhiculée par le contenu de ces manuels scolaires, contenu sous forme de texte et d’image. Il s'agirai 
ensuite de vérifier, là où cela semble pertinent, si cette image correspond ou non à leur public-cible, et 
donc si ces manuels, en créant par leur contenu une attente implicite chez les élèves, peuvent 
contribuer à une éventuelle tension dans la construction de l'identité culturelle de l'élève. 
 
Les questions structurant l’axe de la recherche sont donc les suivantes: « Les manuels d’anglais au 
secondaire I véhiculent-ils une image de l’adolescent qui correspond à la complexité de la réalité ? 
Existe-t-il des biais dans la représentation de l’adolescent dans ces manuels ? » Ou, plus précisément : 
« Le manuel English in Mind présente-t-il une image biaisée et stéréotypée de l’adolescent, de son 
mode de vie et de son comportement? ». 
 
Mon hypothèse de travail, basée sur une observation préliminaire du document, serait que ce manuel 
effectue une surreprésentation de certains types, comportements et modes de vie de l’adolescent, qui, 
exagérés et caricaturés et manquant de nuance, ne laissant peu ou pas de place aux personnalités 
non-typiques, non-valorisées socialement ou médiatiquement. Le manuel de langue en question, selon 
cette hypothèse initiale, reflèterait une image simpliste et stéréotypée de l’adolescent qui ne correspond 
pas à la complexité de la réalité 
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2. Démarche de recherche 
 
2.1. Corpus 
 
Au niveau du corpus, ma recherche se base sur le manuel d’anglais le plus usité actuellement dans le 
canton de Vaud, à savoir English in Mind de Puchta et Stranks, édité en Angleterre, dont il existe six 
tomes et dont les trois premiers sont utilisés au secondaire I et correspondant aux niveaux 7e-8e et 8e-
9e. Ces trois premiers manuels, Starter’s , EIM 1 et EIM 2 sont destinés à des élèves non-anglophones 
de 13 à 16 ans pour l’enseignement de l’anglais langue étrangère. Pour ce travail j’ai décidé, dans le 
but de simplifier la prise de données, de me limiter au Tome 3 du manuel, EIM 2. Ce choix découle de 
deux faits, le premier étant que je me suis davantage familiarisée avec EIM 2 de par le fait que la 
majorité des classes dans lesquelles j’ai pu enseigner étaient des 8e-9e et utilisaient donc ce manuel. 
De plus je considère ce choix adapté puisque le public-cible se trouve dans la tranche d’âge qui nous 
intéresse—les élèves de EIM Starter’s ayant plutôt autour de 13 ans, tout juste sortis de 
préadolescence, et encore influencés par certaines composantes du mode de vie enfantin. EIM 2, le 
troisième tome, vise les 8-9e, plus avancés dans l’adolescence, et peut-être davantage concernés par 
les thèmes qui nous intéressent ici—les sorties, la musique, les débuts d’aventures romantiques, la 
question de l’apparence, les potentiels conflits familiaux, bref, toute une série de problématiques 
propres non à l’enfance mais bien plutôt à l’adolescence, sans toutefois entrer dans des considérations 
qui seraient plus propres au secondaire II liés aux tomes suivants du manuel. 
 
Si l’étendue de ce travail ne le permet pas, dans un deuxième temps il pourrait toutefois être intéressant 
de comparer les résultats obtenus dans EIM 2 en matière de représentation de l’adolescent à ceux 
qu’on obtiendrait en examinant les autres tomes. Une suite possiblement instructive à cette recherche 
pourrait être l’examen comparatif de la deuxième édition d’EIM (2010), pas encore utilisé actuellement 
dans le secondaire Vaudois, mais dont le bref examen déjà de la couverture5 indique quelques 
modifications dans la représentation de l’adolescent, puisque, déjà au niveau de l’apparence esthétique 
de l’adolescent uniquement, on y voit notamment un garçon un peu bedonnant, bien moins lisse que 
nos Matt et Dave de l’édition précédente, et une Amy, métisse très claire dans notre édition, remplacée 
par une adolescente à la peau bien plus foncée et aux traits nettement plus Africains. 
                                                 
5 Annexe 1 : Couverture de la première édition d’EIM 2 
  Annexe 2 : Couverture de la deuxième édition d’EIM 2 
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2.2. Déroulement de la recherche 
2.2.1. Approche 
La « lettre de l’auteur », ainsi qu’une note des éditeurs, disponibles sur le site Web des éditions 
Cambridge English Teaching, permettront tout d’abord de dégager le cadre éthique et politique à 
l’intérieur duquel ces manuels sont construits, ou du moins d’observer les intentions affichées de ce 
manuel par rapport à l’image de l’adolescent. Puis il s’agira de récolter à l’intérieur de ces manuels des 
informations significatives qui révèlent les composantes de l’image—ou des images—de l’adolescent 
qu’il véhicule. Il faudra ensuite vérifier si ces composantes constituent une image particulière de 
l’adolescent, et si celle-ci est plutôt normative (conforme à la norme plus largement en vigueur dans la 
société actuelle), ou davantage contre-normative (présentant des caractéristiques contraire à la norme 
en vigueur, mettant en avant des minorités ethniques, des individus considérés comme marginaux, des 
schémas de genre non-patriarcaux, des modes de vie ou des comportements atypiques, des situations 
problématiques, etc.). 
 
 L’examen du contenu du manuel se déroulera en deux temps. Dans un premier temps seront 
examinées l’intégralité des séquences « Read and Listen » du manuel, puisqu’il s’agit-là d’une suite de 
séquences d’un roman-photo constituant un récit complet disséminé sur l’ensemble du manuel. Dans 
un deuxième temps nous examinerons le contenu du reste du manuel, en tenant compte des exercices 
et activités à la fois textuelles et iconographiques contenu dans les deux premiers modules (sur 4) du 
livre. 
 
2.2.2. Critères d’analyse 
La démarche principal de ce travail est de recenser une variété d’images, de représentations de 
l’adolescent à l’intérieur du manuel, qu’il s’agisse d’une image véhiculée par une illustration ou par un 
texte. Pour explorer ces parties du manuel évoquant l’image de l’adolescent, il s’agit d’appliquer 
certains axes d’observation, comme l’apparence physique, le comportement, les intérêts, les ambitions, 
les activités de l’adolescent aux contenus, de discuter ces différents aspects et de vérifier, là où cela 
s’avère possible, au travers de ces critères, si la représentation de l’adolescents s’avère alors plutôt 
normative et/ou stéréotypée, ou encore contre-normative, les aspects plutôt neutres étant laissés de 
côté. La liste des critères a été choisie en fonction des éléments qui fournissent le plus d’information sur 
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l’image de l’adolescent ; son apparence et son mode de vie, en bref les éléments les plus proprement 
constitutifs de son identité. Pour ceci, et en étoffant les trois composantes principales qu’utilise Donie 
(2006) dans son analyse des stéréotypes présents dans les manuels de sport, isolant des modèle 
ethniques, de genre et d’activité pratiquée, j’ai choisi de focaliser sur les réseaux d’identités groupales 
et personnelles que sont l’identité ethnique, les identités sociales, culturelles et religieuses, l’identité 
sexuelle, ainsi que diverses autres composantes identitaires que je juge importantes pour la constitution 
de l’image de l’adolescent : notamment les activités qu’il pratique, les ambitions évoquées, son rapport 
au groupe et à ses pairs.  
 
Pour parvenir à déterminer si l’image de l’adolescent présentée dans ces manuels était plutôt normative 
ou contre-normative, j’ai utilisé la notion de minorité, dont je considère la représentation comme contre-
normative, et l’ai intégrée dans la liste de critères afin de vérifier si ces minorités (parmi lesquelles il a 
fallu faire un choix—seul les « minorités majoritaires » en quelque-sorte ont été retenues) étaient 
représentées ou non. La question sous-jacente est : est-ce que, dans cette image de l’adolescent, on 
retrouve représentées des minorités, ou des groupes ou types socialement dévalorisés, qu’ils soient liés 
à l’apparence (obèses, faciès peu esthétiques), ethniques, sexuels, d’orientation sexuelle, culturelles, 
sanitaires (malades, handicapés), sociaux (pauvreté, chômage), comportementaux (adolescents en 
difficulté), et ces minorités sont-elles représentées de manière positive ? Car pour que la représentation 
constitue un outil au développement personnel de l’adolescent il faut non seulement qu’elle soit 
présente, mais qu’elle soit teintée d’une vision positive, qu’elle soit valorisée par le contexte. 
 
Un deuxième axe d’approche de la question impliquait de déterminer si l’image de l’adolescent transmis 
à un certain endroit du manuel pouvait affecter son image de soi et son développement. Les questions 
que je me posais alors étaient proches de celles de Ndura (2004) : « How do the lesson materials 
empower the students […] ? How do the materials empower the students to critically examine their life 
experiences and their relationships with others in their communities and the world? Do the lesson 
materials encourage the students to take charge of their lives and actively participate in the 
transformation of their world [...]? » (p.151). Il fallait non-seulement examiner si l’image de l’adolescent 
représentée était normative ou contre-normative, mais aussi si, normative ou non, elle pouvait 
constituer un facteur de protection ou de développement pour l’adolescent, car c’est là, même si nous 
l’examinons pas en détail, la finalité de notre questionnement : la représentation de l’adolescent 
transmise dans le manuel est-elle constructive, ou potentiellement nuisible au développement de 
l’identité de l’adolescent ? 
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En ce qui concernait les critères d’observation qui permettront de définir la présence et le type d’une 
idéologie de l’adolescence présente dans le manuel, je me suis partiellement inspirée des catégories 
que propose Van Dijk (2000) comme étant les constituants d’un schéma idéologique : Il s’agit pour Van 
Dijk des critères suivants :  « membership criteria » , « Typical activities » , « Overall aims », « Norms 
and values », et « Position » (en relation aux autres) (p.17)  que j’ai ensuite intégrées et étoffées pour 
mes besoins, afin d’être en mesure, en passant le manuel au crible de ces critères, de dégager une 
éventuelle idéologie sous-jacente de l’adolescent. 
 
Les axes possibles d’analyse qui résultait de cette réflexion étaient celles figurant sur la grille suivante, 
et les représentations de l’adolescent dans le manuel seront abordés à travers ces critères-là, certains 
s’avérant évidemment plus parlants que d’autres selon la situation. Les critères les plus parlants pour 
l’analyse des séquences « Read and Listen », par exemple, n’étaient pas les mêmes, voire 
complètement absents des autres parties du manuel. D’autres critères, ou le même type de critère mais 
adapté, ont donc été utilisés pour les deux sections différentes de l’analyse du contenu du manuel. 
 
 
Critère d’analyse 
Sexe des personnages (adolescents) représentés et rôles de genre 
Statut social 
Milieu familial  
Vie de famille—entente et opposition, participation aux tâches ménagères 
Religion  
Origine ethnique et culturelle 
Statut de sociabilité (populaire, renfermé etc.), appartenance au groupe 
Orientation sexuelle 
Etat de santé (maladie, handicap, etc.) 
Difficultés personnelles 
Questions financières 
 Apparence esthétique             
              « Allure physique » des personnages   
Taille, Corpulence, coiffure, apparence 
Style vestimentaire 
Activités pratiquées par les personnages (cinéma/musique/café/sports)  
Ambitions, buts et visées professionnelles 
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Rapport entre les personnages représentés  
Hiérarchisation des personnages  
Type de communication représenté (schémas/tendances communicationnelles) 
Thème du dialogue 
Attitude des personnages (caractère, personnalité) 
Désignation des personnages 
Espaces géographiques représentés (urbain, rural, naturel) 
Situation/contexte dans lequel les personnages interagissent 
Profession/scolarité 
Réussite scolaire 
Difficultés scolaires 
Discipline et comportement 
Représentations explicites de la figure de l’adolescent 
Représentations connexes de l’adolescent 
Autres 
 
Ces critères se veulent volontairement variés, afin de couvrir le plus grand nombre possible d’aspects 
de l’identité adolescente. Il n’était pas ici question de, comme c’est le cas pour nombre d’études citées 
dans ce travail, de se borner à la notion de genre ou d’ethnicité, mais d’effectuer une recherche variée 
et inclusive qui permettrait de mieux cibler « l’identité de l’adolescent » au sens large. 
 
Des rubriques telles que « autres » ou « représentations connexes de l’adolescent » parmi les critères 
d’observation, se réfèrent à des exercices, textes ou images présents sur les pages du manuel qui 
impliquent indirectement une certaine représentation de l’adolescent mais ne font pas directement 
référence à une image d’adolescent précise. C’est par exemple lorsque le manuel parle de sciences : il 
n’y a pas de représentation directe d’un adolescent, mais la présence du thème science sous-entend 
une certaine vision de l’adolescent comme étant intéressé par les sciences comme thème. Ce critère, 
qui a été très peu usité puisqu’il s’écarte du but principal de la recherche—à savoir l’examen de la figure 
de l’adolescent telle qu’elle est directement représentée par le manuel—permettait toutefois d’intégrer 
quelques informations potentiellement intéressantes pour le sujet, mais qui ne pouvait être directement 
associée à la liste de critères telle que je l’avais établie. La rubrique « autre » a permis d’intégrer 
quelques critères ne se manifestant pas suffisamment dans le manuel pour constituer une rubrique à 
part entière, et a servi surtout, pendant la constitution de la liste qui s’étoffait au fur et à mesure de 
l’examen du manuel, à rajouter à la liste principale des critères qui ne s’y trouvaient pas initialement. 
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2.2.3. Types de biais 
Un examen rigoureux de l’image de l’adolescent dans le manuel par le truchement de ces critères 
devrait pouvoir révéler certaines constantes dans la représentation. Il faudra alors examiner si ces 
constantes présentent une forme de biais ou de création de stéréotypes. Lors de l’analyse ensuite, on 
pourra déceler différents types, ou catégories de biais, notamment ceux définis par Ndura (2004) : les 
« conceptions erronées », qui mettent en avant de la non-réalité, de l’idéalisation (ex. la peau 
parfaitement dénuée de boutons, points noirs ou autres défauts cosmétiques des jeunes représentés en 
photo sur la couverture), le « déséquilibre », ou représentation unilatérale d’une situation, engendrant 
ce que Ndura et Sladker (2004) appellent un « effacement de la complexité », on distingue encore 
l’ « omission » ou invisibilité (pour illustrer : il n’est jamais fait mention de certaines minorités 
importantes—homosexuels, handicapés), et le phénomène plus général et généralisant, de 
« stéréotype » (les adolescents, par exemple, écoutent tous de la musique et vont au cinéma). 
 
Un outil important que j’ai utilisé pour être en mesure d’examiner les biais présents dans le manuel 
scolaire est une typologie de ces formes de biais telle qu’établie par Sadker et Zittelman (2001), qui 
citent 7 différentes formes de biais, biais qui, dans le cas de leur étude, portent sur le genre, mais qui 
peuvent aussi très bien s’appliquer à notre examen de la figure de l’adolescent. Il s’agit des biais 
suivants : l’ « invisibilité », le « biais linguistique » (que nous n’examinerons pas ici), le « déséquilibre et 
la sélectivité », l’ « irréalité », la « fragmentation » et le « biais cosmétique ». Ces catégories permettront  
de nourrir notre réflexion et d’approfondir notre analyse. Il s’est avéré durant cette recherche que, 
comme l’écrivent Sadker et Zittelman, « learning these forms of bias develops a useful critical reading 
skill » (p.143). 
 
2.2.4. Variables parasites 
Cette démarche de recherche présente évidemment elle-même des biais personnels inhérents à mon 
approche. L’une des variables parasites claires de ce travail est certainement issue de la méthode 
d’observation largement influencée par ma subjectivité. Certains éléments auront échappé à mon 
observation, et je peux m’être focalisée sur d’autres par inclination personnelle, sans que ces variables 
puissent être entièrement objectivées. Le même problème se pose pour les interprétations textuelles ou 
iconographiques, qui ne sont—c’est le propre de l’analyse textuelle--qu’un possibilité parmi d’autres. 
Mais mon approche étant cohérente et structurée, mon analyse me parait valide—valide mais partielle, 
et évidemment partiale. Il s’agit en aucun cas ici de vérités absolues ni de lecture unique, mais d’une 
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lecture d’un manuel d’enseignement de langue qui peut être en elle-même profitable de par le point de 
vue qu’elle propose, sans prétendre à une objectivité totale ni à une quelconque forme de vérité figée 
dans ses résultats. Mon analyse, en cela, emprunte à l’analyse littéraire pour laquelle j’ai été formée. 
 
L’autre variable parasite majeure, qui intervient dans la deuxième partie de l’analyse, se situe dans la 
notion de « stéréotype » et de « norme ». D’étiqueter l’une ou l’autre manifestation d’un critère comme 
plutôt «normative » ou « contre-normative » était justifié par un choix personnel basé sur une 
observation générale. La manière de contrecarrer cette tendance à la vérification positive de mon 
hypothèse était de prendre aussi systématiquement que possible en compte les variables, dans le 
manuel, qui contredisaient cette hypothèse : à savoir les manifestations « contre-normatives », « non-
stéréotypique », les apparitions de représentations d’adolescents marginaux, atypiques, dans des 
situations non-valorisées socialement ou médiatiquement. 
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3. Examen critique du cadre éthique et politique de 
l’ouvrage 
 
3.1. Le (pseudo)multiculturalisme des manuels de langue 
 
Ce qui est particulièrement intéressant dans l’analyse des biais et stéréotypes dans ce manuel est qu’ils 
sont particulièrement enfouis, car le manuel se veut visiblement très égalitaire, non-discriminatoire, 
bienséant, interculturel, comme l’indiquent des documents qu’on y trouve sur des traditions japonaises 
(p.45). Même volonté dans cette histoire de l’émigration dans l’Ouest qui mentionne que la croyance 
selon laquelle les attaques d’Indiens auraient été la cause de mortalité principale des pionniers est 
fausse. Même volonté derrière le fait d’intégrer dans l’iconographie du manuel des couleurs de peau et 
faciès différents qui indiquent des origines ethniques diverses (p.13, 42, 77, 81, 111 par exemple).   
Pourtant l’article sur les coutumes japonaises parle de la cérémonie du passage à l’âge adulte, des 
costumes et des photos qui sont prises à cette occasion mais ne parle aucunement de l’expérience de 
l’adolescent qui le vit, ne nous explique ni les fondements ni le pourquoi de cette tradition qui apparaît 
comme un rite étrange. Le document apparaît en aparté, comme une occurrence intéressante, mais 
non-intégrée, une sorte de fait divers exotique qui ne permet pas, selon moi, un réel accès à la culture 
de ces adolescents—c’est ce que Sadker et Zinneman appellent la fragmentation.  
Puis on nous dit que ce ne sont pas les indiens qui étaient responsables de la mort des pionniers, mais 
l’histoire est tout de même vécue du point de vue des pionniers blancs, soulignant leurs difficultés et les 
victimisant, et par cela offrant une narration biaisée puisque éminemment Eurocentrée. Quant aux 
personnages d’origines ethniques diverses, ils sont présents (presque exclusivement dans les dessins, 
et non les photos), quoique toujours minoritaires, mais aucune mention explicite n’est faite de leur 
origine, ni de racisme, de problèmes d’intégration ou même d’expérience de l’altérité. De par le fait que 
le manuel parait tenter de combatte les biais et stéréotypes, ces mêmes stéréotypes qui persistent, 
notamment concernant l’image de l’adolescent, me semblent par là doublement intéressants à 
observer. 
Depuis les années 60, depuis la période post-coloniale, les éditions de manuels scolaires se donnent 
pour but—ou du moins est-ce leur discours publicitaire—d’éliminer les biais, les stéréotypes, les 
représentations inégalitaires et autres interférences du texte publié. Britton et Lumpkin (1977) mettent 
en avant ce phénomène dans leur recherche sur les biais subliminaux de sexe, de race et de carrière 
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dans les manuels scolaires, avant de constater qu’à cette époque du moins, si cette philosophie est 
affichée par les éditeurs, elle ne se retrouve pas mise en œuvre dans les ouvrages eux-mêmes : 
 
Between 1972 and 1975 textbook publishers have issued position pagers and guidelines for authors which-both 
identify.the areas of bias (sex, race, and career) hidden in public school textbooks and suggest 
alternative'measures:for authors and editors to consider in order to avoid these biases. (Britton et Lumpkin 1977, p.2) 
 
Les auteurs relèvent des extraits des directives des éditions de manuels scolaires qui assurent les 
consommateurs que le contenu de leurs ouvrages sont exempts d’éléments biaisés et dommageables 
pour l’équilibre de l’élève. Un exemple de ce type de discours émanant  des éditions Macmillan : « It is 
the policy of Macmillan Publishing Company to publish educational materials that give children an 
unbiased view of the full range of human potential » (cité dans Britton et Lumpkin 1977, p.5). 
 
Pourtant, selon les auteurs, cette nouvelle philosophie du manuel scolaire n’était à ce moment qu’un 
élément d’un discours essentiellement démagogique : « Eloquent statements in the guides 
accompanied .by understanding expressions of the issues by publishing houses served to reduce the 
anxiety expressed by some » (Britton et Lumpkin 1977, p.3). Les mêmes auteurs remarquent que : 
« After these printed expressions of concern, publishers could have made a substantive attempt to 
equalize the inequities, however, the evidence is the contrary: changes have been minimal,.the "new" 
product appears to be teaching the same "hidden curriculum" as the .preceding series » (Britton et 
Lumpkin 1977, p.10). Et d’en tirer une analyse pour le moins cynique : « Certainly the publication of 
policy statements in the format of a small guide is less expensive.than a major revision in terms of the 
quality and quantity of stories_included about females and minorities. Publishers seem more inclined to 
publish the guidelines than take measurable, objective actions to enforce them » (Britton et Lumpkin 
1977, p.11).  
 
Ndura (2004) en arrive à un constat similaire quoique moins acerbe lorsqu’elle relève que « even 
though some progress has been achieved towards making textbooks inclusive along gender, racial and 
ethnic lines (Adams, 1996; Lerner et al., 1995; Sadker & Sadker, 2001), textbooks do not reflect the 
growing diversity of students’ life experiences and perspectives. » (p.150). 
 
Sadker et Zinneman (2010) appellent « Biais cosmétique » (p.144) cette apparence de multiculturalité 
cultivée par certains manuels qui proposent des images d’adolescents aux couleurs de peaux 
bigarrées, où l’on voit des filles aventureuses et des garçons affectueux, qui renversent les stéréotypes 
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de genre : « Cosmetic bias offers an « illusion of equity ». Beyond the attractive covers, photos or 
posters that prominently feature diversity, bias persists », annoncent les auteurs. Et de proposer un 
exemple  de ce qu’ils ont choisi d’appeler « biais cosmétique: « a science textbook might feature a 
glossy pullout of female scientists or a cover with photos of scientists from different races, but provide 
precious little narrative on the scientific contributions of women or people of color. » (p.145). 
 
3.2. Le discours des auteurs d’EIM 
 
Nous pouvons dès lors nous poser les mêmes questions à l’égard de notre manuel. Quel est le discours 
tenu par les éditeurs au niveau des biais et stéréotypes de l’image de l’adolescent, et le contenu de 
l’ouvrage correspond-il à ce discours ? English in Mind est-il multiculturel, au sens large de « Culture », 
(c'est-à-dire d’ensemble de valeurs humaines plutôt que simplement de traditions liées à l’ethnicité—ce 
qui nous permet d’intégrer au sein du terme « multiculturel » des concepts et pratiques tels que 
l’orientation sexuelle, les activités et le mode de vie). Ou alors la multiculturalité du manuel est-il 
seulement du « Pretty Wrapping » (Sladker & Zinneman 2010, p.144), basé uniquement sur l’apparence 
et non sur le véritable contenu ? C’est ce que nous allons explorer dans ce travail.  
 
Pour situer d’abord les intentions des auteurs, examinons d’abord leurs « préface »--ou « note de 
l’auteur »., qui figure sur le site Internet de Cambridge English Learning, et dans laquelle on lit l’annonce 
suivante : 
 
Written for teenagers, English in Mind creates an inspiring learning experience for secondary students. Everything, 
from the choice of imaginative topics, texts and exercises to the attractive design is perfectly matched to students' 
interests, age and ability.6 
 
La maison d’édition met donc en avant l’adéquation des thèmes présents dans le manuel avec la réalité 
des adolescents qui l’emploieront. Si l’on retourne cette proposition, ils affirment donc que les thèmes 
évoqués dans le manuel et l’image de l’adolescent qui en découle sont l’adolescent, et les auteurs 
pratiquent déjà une généralisation importante en prétendant que le contenu du manuel est 
« parfaitement adapté aux intérêts, âges et aptitudes des élèves ». Mails quels élèves ? Un manuel 
peut-il être adapté simultanément à tous les niveaux de compétences des élèves d’une classe, toujours 
hétérogène ? Cela parait peu probable. En ce qui concerne l’âge, certes, un effort est fourni par les 
                                                 
6 http://www.cambridge.org/ch/elt/catalogue/subject/project/course/item404369/English-in-Mind-About-the-
product/?site_locale=de_CH&currentSubjectID=382415 
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auteurs, dont l’un deux est spécialiste en programmation neurolinguistique, pour que le manuel soit 
adapté au niveau de développement cognitif et peut-être émotionnel de la tranche d’âge visée. Soit, 
mais comment peut-il prendre en compte les vitesses de développement très différents de tous les 
élèves aux vécus et éducations diverses, voire les élèves redoublants, primo-arrivants, ayant pris de 
l’avance dans leur scolarité, etc. que l’on retrouve ensemble au sein d’une classe? Cette affirmation 
grossièrement généralisante semble déjà indiquer un certain positionnement déontologique de la part 
des éditeurs, position qui, de plus. est exprimée de manière très formelle, sur le ton de la certitude, qui 
n’admet aucune nuance et qui ne peut en tant que tel correspondre à la réalité. 
 
Cette même rubrique, cette note des éditeurs à propos du manuel, liste aussi une série d’ « aspects-
clés de l’ouvrage », parmi lesquels on trouve : « Imaginative and appealing topics - such as wonders of 
the world, reality TV and global issues engage teenagers' interest and motivate them to learn. » ainsi 
que : « entertaining photostories give students a feel for contemporary spoken English. ». Ces deux 
affirmations postulent deux choses : que les thèmes présentés dans le manuel font partie des intérêts 
des adolescents, et que le romans-photos, par exemple, que l’on rencontre régulièrement à travers le 
manuel sont « divertissants » pour les élèves. Ces deux affirmations dressent déjà un portrait de 
l’adolescent tel que le perçoivent les éditeurs : les merveilles du monde, l’actualité et la télé-réalité sont 
des thèmes qui motivent les adolescents, et les histoires de constitution de groupe de musique, de 
petites jalousies et de projets pour aller au cinéma qui constituent la fibre narrative des romans-photos 
du manuel sont divertissantes pour des jeunes de cet âge-là. Affirmations qui demandent à être 
vérifiées, voir qui paraissent franchement douteuses si l’on envisage la diversité de personnalités et 
d’intérêts présente dans une telle classe. Qu’en est-il aussi des élèves qui n’ont pas de télé, dont je 
faisais partie, que les merveilles du monde indiffèrent car ils sont passionnés que de mécanique ou de 
construction de maisons en allumettes. Qu’en est-il aussi de ces élèves, cas récurrent chez les 
adolescents en difficulté, que rien n’intéresse ? Les présomptions des éditeurs sur les intérêts des 
jeunes sont, à nouveau, me semble-t-il, largement généralisantes, déconnectées de la réalité, et 
véhiculant d’une part une norme valorisée par la société—l’adolescent s’intéresserait à des thèmes 
culturellement valorisés comme les merveilles du monde ou l’actualité ; et d’autre part une norme 
médiatique, liée aux contenus des séries-télés et programmations télévisées—l’adolescent serait 
forcément diverti par des histoires de chanteuses et de sorties au cinéma. 
 
La note des auteurs pour la première édition d’EIM, elle aussi disponible sur le site Web des éditions 
Cambridge, offre des informations supplémentaires sur le cadre déontologique, le « contrat » moral en 
quelque sorte, du manuel. Le cadre qui, selon Puchta et Stranks détermine le contenu du manuel est 
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précisément centré sur les réels besoins des adolescents, notamment en lien avec cette crise 
transitionnelle qu’ils traversent, et en lien avec la recherche identitaire de l’adolescence: 
Adolescents experience significant changes in their lives as they move from being a child to becoming an adult. This 
transitional period can cause tension, and so disrupt the learning process, as they struggle to find their own identities. 
However, simply recognising these problems does not automatically lead to more successful teaching. We need to 
meet these challenges head on by: 
• selecting content and organising the students’ learning according to their psychological needs 
• creating a positive learning atmosphere 
• catering for differences in students’ learning styles and developing their study skills 
English in Mind has been written taking into account all of these issues. They have significantly influenced the choice 
of texts, the structure of the units, the type of exercises, the artwork and design, and the means by which students’ 
study skills are facilitated and extended.7 
Les auteurs constatent donc la problématique de l’adolescence et les difficultés engendrées par cette 
phase développementale. Ils affirment adapter le matériel scolaire qu’ils proposent à ces difficultés-là. 
Si l’organisation de l’apprentissage ne sera pas étudiée ici, nous observerons toutefois ce contenu du 
manuel que les auteurs disent correspondre aux besoins psychologiques des élèves.  
 
Nous évaluerons aussi, à travers un examen de la représentation de l’adolescent dans le manuel, si 
celui-ci crée véritablement une atmosphère de travail positive, pour tous les élèves—car certes EIM 
n’évoque pas des questions qui fâchent, ne proposent pas de débats critiques à travers des thèmes qui 
pourraient engendrer un certain mal-être, mais il me parait légitime de se demander si ce lissage 
discursif, si cette volonté d’éviter la mention de situations problématiques qui pourraient nuire à 
« l’atmosphère d’apprentissage positif », ce principe de romantisation et d’aseptisation de la 
représentation de la vie quotidienne adolescente recherchée par les auteurs serve véritablement le 
développement de l’élève adolescent. 
 
Quant à ces trois axes évoqués par les auteurs pour faire face aux défis liés à la problématique de 
l’adolescence, ils demeurent toujours vagues, sans que l’on puisse les lier directement aux pratiques du 
manuel, ce qui, à nouveau, donne à croire que ces principes évoqués sont essentiellement de nature 
discursive et démagogiques.  
                                                 
7 http://www.cambridge.org/ch/elt/catalogue/subject/project/custom/item2272665/English-in-Mind-A-letter-from-the-
authors/?site_locale=de_CH&currentSubjectID=382415 
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4. Examen du contenu du manuel 1ère partie : Les 
séquences « Read and Listen » 
 
4.1 Approche 
 
Pour commencer l’examen du manuel, j’ai choisi d’abord de me pencher sur les séquences « Read and 
Listen ». Dans leur « lettre » introductive, les auteurs considèrent ces séquences comme des : 
« entertaining photostories » pour les élèves, et soutiennent que ces séquences donnent aux 
adolescents « a feel for contemporary spoken English. ». Ces petits romans-photos sont peut-être les 
éléments du manuel qui donnent le plus l’apparence de refléter la réalité d’adolescents anglais, 
puisqu’ils présentent une trame narrative continue et cohérente en faisant mine de suivre la vie 
quotidienne d’un groupe de jeunes avec des préoccupations sensées être « de leur âge ». L’adjonction 
d’images et de texte, de photos et de dialogues augmentent la charge de réalisme de ces séquences, et 
donc la probabilité que les élèves s’y identifient. 
 
Dans le cadre de ces séquences pédagogiques, les élèves doivent écouter et observer un dialogue 
enregistré, accompagné du dialogue en version écrite et d’une ou plusieurs photos qui l’illustrent8—un 
exercice inspiré d’une certaine façon de la forme du roman-photo1, genre éminemment adolescent qui 
se retrouve systématiquement dans des magazines pour jeunes, et surtout pour jeunes filles, visant les 
12-18 ans tels que, dans la francophonie, Girls ! (« Conseils love, astuces beauté… »), Jeune et Jolie 
ou 20 ans. J’ai porté mon choix sur ces séquences-là pour aborder la thématique de l’image de 
l’adolescent dans le manuel scolaire car c’est dans ces séquences didactiques « Read and Listen » 
qu’apparaissent les 4 personnages adolescents qui se retrouvent à travers l’intégralité du manuel, (ainsi 
que dans les autres tomes du manuel), formant une histoire suivie, et auxquels les lecteurs, donc, 
auront le plus de chance de s’identifier. De ce fait l’on pourrait imaginer que ce sont aussi ces 
séquences-là, avec leur charge identificatoire accrue, qui pourraient avoir l’effet le plus important sur les 
élèves en termes de normalisation et de stéréotypage. 
 
Ces séquences paraissent idéales pour un début d’observation puisqu’elles constituaient une unité 
formelle avec des caractéristiques identiques (1 ou 2 images, un texte sous forme de dialogue, des 
personnages reconnaissable et que l’on retrouve au cours de l’intégralité du manuel, dans un contexte 
                                                 
8 Annexe 3 : Les séquences « Read and Listen » du manuel EIM 2 
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particulier, qui véhiculent clairement une image de l’adolescent), dont chaque partie pouvait être 
analysée séparément. Je me suis plongée simultanément sur l’analyse du texte et des images, en 
admettant que ces deux médiums étaient similairement vecteurs d’une image de l’adolescent. Seule 
différence notable entre les deux types de supports de l’analyse, texte ou image—certains critères 
s’appliquaient plus ou moins à l’un ou à l’autre. L’analyse du style vestimentaire, par exemple, ne 
s’appuyait que sur les images, alors que l’analyse du type de communication mis en avant s’appuyait 
plus largement sur les informations fournies par le texte. 
 
Il s’agissait donc d’appliquer les critères d’analyse aux contenus, et de vérifier là où il était possible, au 
travers des critères élaborés dans la grille ci-dessus si la représentation de l’adolescent qui en découlait 
pouvait être jugée plutôt normative (stéréotypée) ou alors contre-normative. 
 
En même temps qu’elles constituent une entité narrative riche pour l’observation et l’analyse des 
stéréotypes dans la représentation de l’adolescent, ces séquences, par leur complexité, par leur 
développement dans le temps élaboré—contrairement aux occurrences isolées d’autres exercices, 
phrases ou images décontextualisées du manuel—sont aussi un matériau peu aisé à traiter et ambigu 
dans .leurs implications possibles pour notre question. Il a donc parfois été difficile de tirer des 
discussions très claires des différentes occurrences, notamment parce que les séquences présentaient 
une évolution narrative : qu’elles pouvaient changer de signification au fur et à mesure du 
développement des séquences, puisque celles-ci étaient reliées par une trame narrative. Par exemple 
Amy, dont on peut remarquer qu’elle est une adolescente plutôt dominée au début des séquences, va 
se muer en gagnante à la fin. Il sera dès lors plus difficile de définir si l’image de son comportement est 
plus ou moins normatif. Le fait que l’analyse soit essentiellement qualitative, et que la notion de 
« norme » soit relativement floue a aussi entraîné des difficultés quant aux évaluations portées sur 
certaines occurrences—les classer parmi une ou l’autre catégorie, normative ou non, paraissait, selon 
la séquence, parfois difficile. 
 
D’autres éléments hybrides venaient perturber l’analyse. Par exemple, l’attitude hiérarchiquement 
dominatrice de Joanne dans les séquences des pages 38 et 66 pouvait être considérée comme 
clairement contre-normative, au niveau du genre, dans un système patriarcal tant qu’elle s’exerçait sur 
les deux garçons. Pourtant le fait que cette domination s’étende sur Amy, une autre fille, au cours de la 
même séquence, modifiait clairement la signification de cette attitude—qui devenait synonyme de 
compétitivité et de jalousie féminines, comportements à connotation hautement stéréotypée. Les 
analyses avaient donc parfois, compte tenu de ces différents niveaux d’interprétation qui se 
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superposent et se modifient mutuellement, des résultats parfois ambigus et contradictoires, avec 
laquelle cette analyse a tenté de composer. 
 
4.2 Analyse des séquences et discussioni 
 
L’analyse des représentations de l’adolescent dans les séquences « Read and Listen » du manuel de 
l’enseignement de l’anglais English in Mind 2 a révélée la prépondérance d’une image stéréotypée de 
l’adolescent, c'est-à-dire ayant tendance à réduire et simplifier les traits de caractère et les activités à 
une liste qui correspond à une image-type de l’adolescent hetérosexuel, sde classe sociale 
apparemment aisée, peu racialisé, intéressé par ses amis, la musique et les sorties, avec quelques 
éléments non-stéréotypés, voire contre-normatifs que nous évaluerons plus bas. 
 
Religion, culture, rapports familiaux 
 
Au niveau culturel, religieux et familial, rien n’est dit de l’identité ou du mode de vie de ces jeunes. Alors 
que les adolescents qui nous entourent sont largement touchés par des problèmes familiaux (conflits, 
divorces, mésentente) ou que leur famille est importante et présente dans leur vie, aucune mention 
n’est faite dans ces séquences de tels sujets. Des questions de religion qui pourraient toucher des 
élèves migrants, particulièrement musulmans, ou encore des adolescents issus de familles croyantes 
(peut-être moins fréquentes dans le canton de Vaud elles sont pourtant nombreuses dans le canton du 
Valais, par exemple). La norme, ici, est décidément agnostique, et par là lisse, sans mention de 
problématiques de minorités ou de marginalités. 
 
 
Questions financières 
 
Toujours dans la catégorie « biais par omission », aucune mention n’est faite, dans les séquences 
analysées, de problématiques financières, pourtant vécues par une grande partie des adolescents, 
particulièrement ceux avec des parents aux revenus modestes. Parmi les personnages représentés, 
aucun n’est visiblement pauvre ni socio-économiquement marginalisé, et tous ont suffisamment de 
moyens pour se payer des CD’s, des cafés, du matériel musical, une salle de répétition (un problème 
qui, dans mon adolescence, rendait la vie particulièrement difficile à mes camarades musiciens, qui 
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trimaient pour trouver un local de répétition), ainsi que des habits de marque. Il n’est jamais fait mention 
d’éventuelles difficultés pour obtenir ou payer cette salle et les instruments coûteux qui s’y trouvent (une 
batterie, des amplificateurs, une guitare électrique).  
 
Au niveau des manifestations non-biaisées dans le sens d’une aissance financière des protagonistes 
adolescents, la première séquence (p.10), par contre, révèle que Dave travaille le samedi alors qu’il est 
encore à l’école. Dave travaille dans un magasin de disques et suit une école , « Highgrove 
comprehensive », probablement imaginaire, mais, puisque elle est « comprehensive », il s’agit d’une 
école étatique, qui ne choisit pas ses élèves sur la base des résultats scolaires et critères de sélection. 
Un système en vigueur en Grande Bretagne, 90% des élèves y participent. On peut donc déduire que 
Dave n’appartient pas à une classe sociale élitaire (visible dans son besoin de travailler le weekend). 
On peut en déduire que son statut socio-économique n’est pas des plus aisés, et, à travers cette 
représentation non-normative, des adolescents se trouvant dans la même situation que lui peuvent 
trouver écho à leur mode de vie.  
 
Origine ethnique 
 
En ce qui concerne l’origine ethnique des adolescents, elle n’est pas mentionnée explicitement, mais 
les personnages portent tous des noms anglo-saxons. « Joanne » pourrait être latin ou anglo-saxon, 
mais son nom de famille est Willis, et, à en croire son accent sur le CD, elle est donc visiblement 
d’origine Britannique. Trois de quatre personnages ont la peau très claire, et sont de type Caucasien. 
Pour le quatrième personnage on aperçoit un phénomène qui peut apparaître intéressant à discuter. 
Tous portent des noms anglo-saxons, et tous sauf Amy sont visiblement blancs, avec la peau très pâle, 
d’origine caucasienne. La situation d’Amy vaut la peine d’être observée de plus près. En apparence, 
son aspect métissé peut suggérer qu’il s’agit là d’une représentation contre-normative de l’adolescent, 
puisqu’elle transmet une image d’une minorité ethnique. Pourtant cette observation est à nuancer. 
D’abord, Amy est jolie. Et puis elle est une métisse particulièrement claire, et ses traits du visage sont 
quasi-caucasiens. Avec ses lèvres fines et son petit nez, elle ne présente en effet aucun « trait 
africain ». De plus son origine ethnique métissée vaut peut-être la peine d’être mise en regard, si l’on 
veut tirer des conclusions parlantes concernant les stéréotypes, avec son rôle dans les séquences. Amy 
commence par être mise à l’écart, dominée par une blanche, ce qui pourrait constituer une 
représentation stéréotypée discriminatoire de la seule non-blanche du groupe. Amy, en effet, est mise à 
l’écart de ses camarades, arrive en retard à une répétition, est dégradée hiérarchiquement par la rousse 
à peau blanche Joanne, qui propose aux garçons de créer un groupe à trois, sans Amy (EIM2, p.66) et 
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veut remplacer Amy dans son rôle de chanteuse, chose avec laquelle Dave, le petit copain d’Amy est 
d’accord. Elle est aussi stigmatisée comme étant celle qui ne fait pas d’efforts pour communiquer et 
résoudre des problèmes relationnels, et la seule qui se comporte de manière jalouse et irritable. En tant 
que personnage, au début du manuel, dans les séquences que nous examinons, elle ne jouit pas d’une 
position favorable dans la narration. Plutôt victimisée dans ces séquences, elle ne transmet pas une 
image positive de son métissage, véhiculant une potentielle représentation raciste, ou du moins biaisée. 
 
Mais son statut change au fur et à mesure du développement de l’histoire, et Amy passe du statut 
d’exclue à celui de « star » hautement valorisée. Ceci laisserait penser qu’Amy n’est pas discriminée 
dans la narration par son origine ethnique, puisque le « héros » de ces histoires finit par être elle, au 
détriment de Joanne qui est dévalorisée vers la fin de l’histoire (« I used to like Joanne » (EIM 2 p. 94)). 
Dans la deuxième partie des séquences, vers la fin du livre, Amy reprend le dessus en tant que 
personnage valorisé puisque, pendant la compétition, Joanne chante mal, les garçons sont d’accord, et 
un autre groupe de musique, les gagnants du concours, invitent Amy à jouer avec eux. Si l’on observe 
les dénominations, Amy passe alors du statut de « our little singer…what’s her name again » un peu 
méprisant telle qu’elle est appelée par Joanne au début (EIM 2, p.38), à celui de « super-girl » (EIM 2, 
p.94). En cela les séquences « Read and Listen » offrent une image d’une possibilité de rédemption, 
d’évolution possible des statuts à l’intérieur d’un groupe, ce qui est, à mon sens, anti-essentialiste et 
constructif comme discours exemplaire pour un adolescent. Elément discutable, pourtant, la façon de se 
hisser dans l’échelle de la popularité : le succès, et la non-remise en question de cette même échelle 
(pourquoi chercher à être populaire ?). C’est là aussi un élément qui confine l’adolescent dans une 
image réductrice, et donc stéréotypée. Aux niveau des aspirations personnelles, élement fondamental 
de l’identité d’un individu, être populaire, réussir, ici, revient à correspondre à la norme ultra-médiatisée 
de la « star », un gransd cliché sdu monde adolescent. 
 
Pour en revenir à l’idée d’origine ethnique, malgré le taux important de migrants, binatoniaux et 
métisses autant dans la société britannique que dans le canton de Vaud, malgré la représentation d’un 
personnage d’apparence métisse, il n’est fait aucune mention de ce type de problématique, ni de 
tensions pouvant découler de cette problématique, ou de solutions possibles à ce type de problème ou 
de tension. On a ici affaire à ce que Sadker et Zittelman (2010) appellent le « Biais cosmétique », c'est-
à-dire une inclusion de façade, la représentation éparse et non-systématique d’une image non-biaisée 
sans que celle-ci devienne système et donc fasse sens, en résumé un effort cosmétique, superficiel, et 
plus démagogique que réellement efficace. 
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Sociabilité et appartenance au groupe 
 
Au niveau de la représentation de la sociabilité de l’adolescent, de son appartenance au groupe, de ses 
rapports interpersonnels, les séquences sont riches, et visiblement stéréotypées. Les adolescents 
échangent leurs numéros de téléphone, ont plusieurs amis qui se connaissent mutuellement, créent un 
groupe de musique, ont la communication facile etc. Lors de leur rencontre au magasin de disque (p.10) 
Dave et Joanne engagent facilement la conversation sur des sujets « jeunes » (la musique—ils 
espèrent recevoir un contrat pour enregistrer un disque, les CD de la chanteuse Anni di Franco, les 
gens à l’école). Pour ce qui est des relations amoureuses, le fait d’avoir un(e) petit(e) copain/ copine est 
mis en avant (Dave qualifie Amy de « my girlfriend »), mais la relation de couple n’est jamais explicitée, 
apparaissant presque platonique, en tout les cas très discrète. Difficile à classer ce type de relation 
dans la catégorie stéréotype ou non-stéréotypique. La découverte des relations amoureuses, le fait 
d’avoir un(e) petit(e) copain/copine et de centrer son attention sur cette considération est certes un 
élément stéréotypique de l’adolescence, mais le type de relation représentée l’est peut-être moins. 
Peut-on dès lors classer cette manifestation dans la gamme « non-stéréotypique » ? Difficile à dire. 
Pour ce qui est de ce même critère, aucune mention n’est faite d’un adolescent qui serait plus réservé, 
timide, marginal ou exclu. Une certaine attention est portée à ce type d’individu à travers le personnage 
d’Amy, puisqu’elle est légèrement ostracisée par le groupe—Joanne reprenant sa place, sans pour 
autant qu’elle soit véritablement exclue ou solitaire (pour le moment), et en tout cas pas par choix. De 
plus son écartement n’est en rien valorisé par la narration—puisqu’elle réagit mal à la perte de son 
statut de popularité et qu’elle subit les reproches des autres membres du groupe. Mais la situation 
s’inverse rapidementii. 
 
L’image de la sociabilité de l’adolescent véhiculée par ces séquences semble donc être une image 
d’appartenance groupale absolue, où les protagonistes sont constamment en contact les uns avec les 
autres et partagent des intérêts et valeurs similaires. Les statuts individuels à l’intérieur du groupe 
changent par contre au fur et à mesure de l’avancement de la narration—phénomène très visible dans 
les personnages féminins de Joanne et Amyiii.  
 
Pour résumer, le mouvement sous-jacent dans les rapports de pouvoir entre ces adolescents est le 
suivant Amy, rejetée au début, est remplacée en termes de cote de popularité, par Joanne. Puis 
Joanne, dont la prestation au concours musical est inférieur à celui d’Amy (c’est de moins ce que juge 
le public, les deux garçons et les membres du groupe gagnant) est destituée de sa cote de popularité 
élevée, rendue désagréable aux yeux du lecteur car portraiturée comme vindicative et autosuffisante : 
 33 
« They don’t know good singing when they hear it » dit-elle à propos de son chant (p.78). Où Amy est la 
victime-devenue héros, Joanne devient le personnage négatif du récit. Les garçons quant à eux, 
gardent constamment leurs rôles de bons copains sympas, schéma de rapports interpersonnels qui a 
des implications au niveau des stéréotypes de genre, ce que nous discuterons plus loin. 
 
 
Rapports entre les personnages 
 
En termes de rapports entre les personnages ceux-ci reflètent le stéréotype populaire de l’adolescent, 
puisque trois des personnages entretiennent des rapports très cohésifs, du moins au début. Seule Amy, 
la métis, semble présenter des problèmes, puisqu’une des séquences affiche sa jalousie et qu’une 
autre séquence montre Dave en train de lui faire des reproches sur son retard. A la séquence de la 
page 22, on voit que le rapport entre ces deux jeunes est conflictuel mais retenu.iv (Les élements de 
données qui ont nourri ces points d’analyse sont détaillés dans les annexes, sous « Annexes : éléments 
d’analyse) Aucune solution aux problèmes de communication et aux conflits relationnels n’est 
présentée. Réaction d’Amy : elle « tire la gueule » et s’en va. Aucune solution au conflit est proposée, 
Amy s’en va en disant qu’ils se verront le lendemain, refusant de discuter (Dave : « On ne va pas 
discuter ? ») 
 
Les rapports changent au cours des séquences, où la personnalité de Joanne semble ensuite construite 
pour susciter le désengagement du lecteur, qui ne peut qu’être excédé par son attitude envahissante et 
revancharde, ce qui, couplé à sa mauvais prestation de chant lors du concours musicale, retournent les 
autres personnages contre elle. Ce caractère suffisant de Joanne point déjà dans la première séquence 
(p.10), où elle se propose en tant que pianiste dans le groupe de Dave en affirmant « I’m not bad ». 
Dans la 3e séquence (p.38) la nouvelle chanteuse apparaît déjà très sûre d’elle, meneuse, (« on peut 
commencer sans elle », dit-elle au vu du retard d’Amy) alors qu’elle vient de se joindre au groupe. Les 
garçons acquiescent, Dave volontiers, Matt avec hésitation (« errr… »). On perçoit une certaine 
influence de Joanne sur les garçons. Quand Amy arrive, Joanne se propose de chanter la prochaine 
chanson, Amy se soumet (« oh, it’s okay, you can do the next song »). Le rôle supérieur de Joanne est 
dès lors marqué, mais son role pousse aussi le lecteur à commencer à la trouver désagréable. 
 
La dernière séquence « Read and Listen » du manuel (EIM 2) décrit une scène intéressante au niveau 
des tensions dans les rapports interpersonnels, puisque Amy, qui a reprit le dessus en termes de 
rapports de pouvoir, est en train de quitter son petit ami Dave, notamment, c’est suggéré, pour se 
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joindre au groupe gagnant du concours. Dave perd sa cote de leader du groupe et, là ou jusqu’à l’éclat 
de popularité  d’Amy, il pouvait se permettre d’hésiter entre les deux filles, de rejeter Joanne (« I used to 
like Joanne » (p.94), celle qui a perdu son statut de popularité supérieur par une mauvaise prestation 
musicale, il se retrouve maintenant rejeté par Amy, celle qui a gagné en popularité, et qui le quitte pour 
rejoindre les vainqueurs de la compétition. 
 
Cette analyse détaillée des rapports interpersonnels entre adolescents permet d’abord de mettre en 
évidence une constante liée à un stéréotype des rapports entre adolescents que j’appelerai plus loin 
« t’es plus ma copine », mais ce phénomène permet aussi, plus globalement, de déceler que, si les 
rôles individuels changent, le statut d’appartenance et de popularité dans un groupe est clairement 
érigé comme valeur suprême dans ces séquences. Sur les 9 séquences examinées, 5 présentent les 
adolescents en groupe, et 4 les adolescents en « couple ». S’il on regarde le texte lié à ces séquences 
de « couple » on constate que le discours fait systématiquement mention du groupe et d’une 
problématique d’appartenance à celui-ci. Par rapport à la sociabilité groupale, l’image de l’adolescent 
qui en découle est celui d’un individu grégaire, attaché à son groupe, ne fonctionnant jamais à 
l’extérieur du groupe à moins d’en rejoindre un autre. Par rapport à la sociabilité interpersonnelle à 
l’intérieur du groupe—qui est toujours sous-jacent aux relations dans ces séquences--on voit 
notamment des adolescents qui fonctionnent  selon des schémas d’intégration-rejet dépendant de la 
cote de popularité du moment de l’individu ; le schéma stéréotypé de ce qu’on pourrait appeler « t’es 
plus ma copine ». Leurs liens semblent ténus, leur rapports faits de scissions et de tentatives de 
récupération dans des rapports de pouvoirs basés sur la popularité, dont le poids, en termes de 
normativité sociale, est fort. Populaire=socialement intégré (voire admiré)=bien, voici l’équation 
grossière que l’on peut tirer de ces rapports interindivisduels représentés dans nos romans-photos, qui 
véhiculent des valeurs sociales (popularité, réussite sociale) normatives. Ici encore le manuel 
« reproduit des idéologies dominantes » (Gulliver, 2010, p.727, ma traduction). 
 
 Si ces séquences offrent une vision non-idéalisée des rapports adolescents, cette vision reste 
stéréotypée en cela qu’elle ne propose pas de solutions viables à ces problèmes et ne véhicule qu’une 
image d’une adolescente qui coupe toute communication ou se soumet lorsqu’il se présente des 
problèmes relationnels. Aucune opportunité de rapport adulte, critique et distancié n’est envisagée. 
 
 35 
L’orientations sexuelle 
 
Au niveau de l’orientation sexuelle, toute mention d’homosexualité ou de bisexualité, ou même de doute 
quant à l’orientation sexuelle est complètement absente des séquences. Alors que cette problématique 
apparaît actuellement comme une question sociale importante, que des efforts sont faits pour intégrer 
l’homosexualité dans la norme, et que le discours actuel vise à dédramatiser ce qui autrefois 
apparaissait comme une tare et un tabou, l’orientation sexuelle évoquée dans le manuel est très 
clairement normative—soit exclusivement hétérosexuelle, soit ouvertement (Amy est la petite-amie de 
Dave, Amy pense que Joanne veut récupérer son petit ami) soit par omission (on ne sait rien de 
l’orientation sexuelle de Joanne et Matt). Porfilio et Hickman (2010) constatent que, dans les manuels 
scolaires, les groupes oppressés sur l’axe structurel de la sexualité (parmi d’autres) sont soit 
démonisés, soit trivialisés (p.12). EIM ne démonise ni même véritablement ne trivialise, mais il omet, il 
invisibilise. 
 
L’état de santé 
 
Pour ce qui est de l’état de santé des personnages, là aussi toute particularité brille par son absence. 
Des élèves porteurs de handicap, souffrant de maladie, touchés par la maladie d’un proche n’y 
trouveront aucune référence à leur vécu. Malgré le discours en vogue actuellement sur l’inclusion 
scolaire du handicap et de la maladie, l’adolescent « normal » présenté par le manuel est, par défaut, 
en bonne santé, un biais qui ne correspond évidemment pas à la réalité. Si, comme l’écrit Ndura, 
l’enseignant (et le manuel) sont des médiateurs du Curriculum et surtout des « agents du changement 
social » (Ndura 2004, ma traduction), ce changement, avec English In Mind ne portera visiblement pas 
sur l’inclusion de minorités sexuelles ou de handicap. 
 
L’apparence physique, esthétique et vestimentaire 
 
C’est peut-être au niveau de l’apparence physique, esthétique et vestimentaire que English in Mind 2 se 
montre le plus normatif. En effet, les deux filles présentées sont jolies, avec des peaux très lisses (ceci 
est tout particulièrement visible sur la couverture du manuel, qui ne fait pas partie de notre observation 
mais qui mérite d’être mentionnée en passant), des ongles bien tenus, des coiffures relativement 
simples mais soignées elles aussi les cheveux longs ou mi-long (pas de renversement du stéréotype 
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féminin ici). Les origines métisses de Amy ne sont pas exacerbées par sa coiffure (pas de coupe Afro, 
de frisottis visibles), ni franchement réprimées (elle porte des tresses plaquées plutôt qu’un lissage 
« européanisant ». Il y a donc une certaine « neutralité » dans ces coiffures qui interdisent toute prise 
de risque ou affirmation culturelle marquée.  
 
Leur silhouettes sont sveltes (pour Amy) et normales (Joanne), et leurs habillements fémininsv. La 
féminité stéréotypée est donc marquée mais pas exhibée, et reste dans les normes de ce que 
j’appellerais l’adolescente féminine mais pas « sexy » comme l’est celle des magazines pour 
adolescentes, un stéréotype moins délétère peut-être que celui cultivé dans certains magazines ou 
dans certains domaines médiatiques (mode, séries, films). Pourtant cette norme ne laisse aucune place 
à l’expression de styles vestimentaires plus marginaux, ni à un rejet éventuel de la sexualisation 
vestimentaire—si ce n’est le manteau informe qu’Arbore Amy dans l’une des scènes—quoique comme 
nous l’avons vu, Amy n’est pas un personnage valorisé par la narration à ce moment-là, et son 
habillement asexué n’est donc pas valorisé non plus. 
 
Pour ce qui est des garçons, on voit un phénomène similaire, avec une valorisation des marques 
(puisque le logo Nike apparait 5 fois sur les 9 séquences). Ils sont bien rasés, leurs cheveux sont 
coupés court, passés au gel, avec des styles identiques. Là aussi, en termes de stéréotypes de genre, 
Dave et Matt sont très conventionnels—si ce n’est la boucle d’oreille de Matt qui apparaît discrètement 
dans une séquence, conventionnelle en termes de symbolique de genre puisqu’il la porte à l’oreille 
gauche. Pas de retournement patent ici. Leur habillement est nettement masculin (t-shirts, pantalons 
longs) quoique passe-partout et souvent sombres. Ils sont tous les deux sveltes (pour Dave) ou carré et 
d’apparence musclée (pour Matt). Aucune mention n’est donc faite, à travers ces personnages, de 
problèmes de surpoids ou de sous-poids, qui touchent pourtant un grand nombre d’adolescents, et la 
beauté lisse des personnages (pas de signes de laideur, ni des problèmes de peau dont souffrent une 
grande partie des jeunes de cet âge) est aussi aseptisée. 
 
Les physiques agréables et styles vestimentaires qui apparaissent dans ces séquences correspondent 
à ceux qui apparaissent dans les séries télévisées pour adolescents (« Veronica Mars », « One Tree 
Hill », « Newport Beach ») et véhiculent le stéréotype idéalisé de l’adolescent sage, propret, beau et 
svelte, qui ne correspond pas forcément à la moyenne de nos élèves, et peut susciter des 
comparaisons dépréciatives, d’autant plus  que ces adolescents de English in Mind sont présentés 
comme des ados normaux, dont on suit l’existence quotidienne, et que leur idéalisation n’est pas 
suffisamment patente (excès de maquillage, etc.) pour être visible du premier coup d’œil. Ce qui 
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apparaît alors comme relativement discret en termes de stéréotypage peut, sous un certain angle, être 
finalement plus sournois encore. Là aussi nous pouvons nous demander s’il s’agit pas de cette tentative 
du manuel scolaire de se présenter « as value free » (Gulliver 2010, p.106), dénué de biais et neutre, 
alors qu’il recèle un grand nombre de tensions enfouies. 
 
Les activités pratiquées par les adolescents  
 
Un autre principal lieu de stéréotypage se situe dans le portrait des activités pratiquées par les 
adolescents, quelque chose que l’on retrouvera à grande échelle dans la deuxième partie de l’analyse 
du manuel. Ils écoutent de la musique, jouent du synthé, chantent et jouent de la guitare. Ils essaient de 
monter un groupe de musique. On voit dans ces séquences la manifestation d’une ambition de devenir 
une vedette : les jeunes veulent faire partie d’un groupe et obtenir un contrat pour enregistrer de la 
musique—à Londres. Joanne apprécie la musique d’Annie di Franco, du folk-rock (Ses compositions 
sont généralement d'inspiration auto-biographique et ont une forte coloration politique et sociale)—de la 
musique qu’on pourrait qualifier de pop-rock, mais pas de la pop « radio » comme celle qui est 
traditionnellement associée au goûts de l’adolescent. Ce choix de musique donne aux adolescents 
représentés, à mon sens, une touche intellectuelle qui, si elle ne correspond pas au stéréotype de l’ado 
reflète tout de même une valeur sociale particulière. 
 
Sinon, au niveau des autres intérêts on retrouve les passe-temps hautement stéréotypés de « boire des 
cafés ensemble », aller au cinéma, faire et écouter de la musique qu’ils jouent, connotée « jeune », 
puisqu’ils font en apparence des arrangements conventionnels, avec les trois instruments les plus 
usités, batterie, guitare et voix et non une recherche expérimentale, par exemple, sur la musique 
traditionnelle hindoue, ou autre formation qui pourrait inciter les élèves à s’intéresser à des formes 
musicales non-typiques absentes des chaînes de diffusion massives comme MTV. Ceci n’est 
évidemment qu’une supposition, il faudrait encore écouter l’enregistrement qui va avec le texte pour 
vérifier cette hypothèse. Toujours est-il que, dans l’intégralité du roman-photo que constituent les 
séquences « Read and Listen », les élèves qui ne seraient pas intéressés par la musique ne sont pas 
pris en compte, et le manuel véhicule l’image largement répandue de l’adolescent écoutant de la 
musique comme quasi unique passe-temps, et se définissant ainsi. Petit élément contre-normatif que 
présent dans cette rubrique tout de même—les adolescents écoutent Anni di Franco. Autrement, les 
séquences « Reand and Listen » du manuel ne propose pourtant aucune activité qui ne soit pas 
étroitement liée au stéréotype de l’adolescent, et l’ambition centrale de la narration qui sous-tend les 
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séquences « Read and Listen » est celle de devenir chanteur ou musicien dans un groupe renommé, 
autre fantasme adolescent stéréotypé. 
 
Les rôles de genre 
 
Dernier élément patent qui ressort de l’analyse de ces séquences en termes de stéréotypes : le respect  
quasi-systématique des rôles de genre traditionnels. Ceci a déjà été discuté dans le domaine du style 
vestimentaire et des modes de communication (les filles apparaissant comme jalouses et compétitives, 
les garçons comme amicaux), mais ces stéréotypes apparaissent aussi dans les activités pratiquées, 
avec des occurrences comme la distribution des instruments à l’intérieur du groupe—les filles chantent, 
les garçons jouent de la batterie et de la guitare. Les adolescentes sont en outre représentées comme 
ayant des rapports compétitifs et conflictuelsvi : « I think Joanne had already decided before the contest 
that she wanted my place in the band – and my boyfriend » (EIM 2 p.106), alors que les garçons ont 
des rapports amicaux et consensuels, une représentation genrée des adolescents (voire des adultes) 
éminemment stéréotypée, et présente à foison dans les récits des magazines adolescents et autres 
séries télévisées contemporaines.  
 
En ce qui concerne Joanne, la séquence de la page 10 décrit un évènement clairement non-stéréotypé 
en opérant un renversement dans le domaine de la traditionnelle  sexualisation des rôles. En effet en 
tant que fille Joanne effectue un acte non-conforme, entreprenant, en proposant son numéro de 
téléphone à Dave. Pourtant, si l’on met cet évènement en regard du le rôle de fille envahissante et 
excessivement sûre d’elle, rôle essentiellement négatif que Joanne va acquérir au cours des 
séquences, cet élément peut prendre une autre teinte. Il n’est plus un acte d’affirmation, 
d’ « empowerment » féminin comme il le parait hors-contexte si l’on analyse la scène pour elle-même 
mais au contraire, devient la manifestation d’un comportement excessivement sûr de soi, connoté 
négativement et possiblement lié à l’image stéréotypée de la jeune femme agressive et trop 
entreprenante. Sa destitution et son ostracisation conséquente en fin de séquence pourrait bien être 
une forme de punition narrative pour avoir enfreint les règles de conduites définie par les normes 
sociales, car comme le rappelle Ferréol à propos de la notion de norme et des ses règles de conduite, 
« la non-observance entraîne des sanctions ».  
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4.3. Conclusion sur les séquences « Read and Listern » 
 
L’hypothèse de départ de ce travail est que ce manuel effectue une surreprésentation de certains types, 
comportements et modes de vie stéréotypées de l’adolescent, exagérés et caricaturés, et manquant de 
nuance, ne laissant peu ou pas de place aux identités non-typiques, notamment sur ce que Porfilio et 
Hickman (2010) appellent les axes de la race, de la classe, du genre, de la sexualité et du handicap. Si 
certains éléments contre-normatifs apparaissent, le manuel de langue en question, selon cette 
hypothèse initiale, reflète une image simpliste et stéréotypée de l’adolescent qui ne correspond pas à la 
complexité de la réalité. On peut aussi noter à l’intérieur de ces séquences des occurrences de divers 
autres types de biais dans la représentation de l’adolescent, notamment l’invisibilité, ou omission de 
certains types et comportements adolescents, l’irréalité ou l’idéalisation. 
 
Pour résumer les résultats de l’examen des séquences « Read and Listen » d’EIM 2, l’on pourrait noter 
que l’analyse des séquences « Read and Listen » à travers les critères de la grille d’analyse semble 
indiquer la nette prépondérance d’une représentation stéréotypique de l’adolescent, véhiculant par là un 
curriculum caché particulièrement en ce qui concerne le statut social, l’origine ethnique et culturelle, le 
statut de sociabilité, l’état de santé (par omission), l’allure physique et le style vestimentaire, les activités 
pratiquées, les espaces géographiques représentés, l’orientation sexuelle, et la sexualisation des rôles.  
 
En effet plusieurs constantes corroborant notre hypothèse sont apparues, notamment pour ce qui est 
des biais esthétiques (jeunes beaux, bien habillés, de bonne famille, cheveux coupés, gélés, coiffés), au 
niveau des « passe-temps/activités des ados » (musique pop, cinéma), ainsi qu’au niveau des modes 
de communication entre ados (conflits non-résolus, jalousie, compétitivité, mesquineries), et des rôles 
sexués stéréotypiques (les deux filles sont des chanteuses, les deux garçons, jouent de la guitare et de 
la batterie.) Les rapports entre adolescents semblent régis par des facteurs de popularité. Toujours au 
niveau des rapports entre adolescents, ceux-ci paraissent dépendants de la notion de groupe, et on 
trouve une valorisation de l’appartenance à un groupe à succès, victorieux et/ou populaire, constituant 
un curriculum caché véhiculant des valeurs sociales particulières, de réussite et de supériorité par la 
popularité. 
 
Quelques éléments contre-normatifs ou anti-stéréotypiques, ou encore pouvant, par l’image de 
l’adolescent qu’ils véhiculent, favoriser le développement de l’adolescent en proposant des possibilités 
nuancées, des « désirs, habitudes et identités » (Suaysuan et Kapitze 2005) autres, apparaissent 
pourtant dans ces séquences. Le premier est la possibilité de changer de statut à l’intérieur d’un 
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groupe, comme le fait Amy, qui passe du statut de rejetée à celui de « star », même si cela entraîne la 
destitution de Joanne. Autre aspect non-biaisé, en termes raciaux cette fois : le personnage basané, 
Amy, finit par être le « héros », à la tête des rapports de pouvoirs dans le groupe, contrant ainsi des 
représentations racistes souvent constatés dans les manuels scolaires (Ndura 2004, Britton & Lumpkin 
1997, HALDE 2008, Porfilio & Hickman 2010 . 
 
Quelques autres éléments perçus comme contre-normatifs en relation à la norme de l’image de 
l’adolescent ont aussi été relevés dans les domaines : « profession/scolarité » et « statut social » : 
Dave, pourtant encore étudiant, travaille le samedi. Dans « situation/contexte », si l’on observe la 
séquence à la page 22, les personnages évoluent dans un lieu architecturalement ancien. Dans le 
cadre des « activités pratiquées », s’il s’agit toujours d’un intérêt pour la musique, Joanne et Dave 
écoutent une chanteuse dont la musique pourrait être qualifiée de «socialement critique », ce qui donne 
a ces adolecents une touche « intellectuelle » socialement valorisée. Dans le domaine de la 
« sexualisation des rôles », on a vu en tant que fille Joanne effectue un acte non-stéréotypique en 
proposant son numéro de téléphone à Dave, mais que si l’on met cet évènement en regard du rôle 
essentiellement négatif que Joanne va acquérir au cours des séquences, cet élément peut prendre une 
autre teinte, négative et critique. On retrouve aussi des éléments contre-normatifs pour ce qui est de 
l’« origine ethnique et culturelle » : Amy est visiblement métisse, et donc minoritaire, mais ses traits sont 
toujours très européens et son teint très clair et son altérité est donc émoussée, affaiblie, ne la laissant 
pas trop s’écarter du stéréotype en vigueur. On retrouve d’autres détails par exemple pour le « style 
vestimentaire » (à la page 48 Amy porte une veste sans forme), et en ce qui concerne la « hiérarchie 
entre les personnages » (Joanne, à la page 68, se montre dominante dans le groupe, ses suggestions 
sont acceptées, mais, comme on l’a vu, ce n’est pas, au vu de la suite de l’histoire, une attitude 
forcément valorisée par le récit).  
 
Si ces éléments contre-normatifs ou non-stéréotypés paraissent contredire notre hypothèse, on 
constate d’abord qu’il sont minoritaires, et puis aussi que plusieurs de ces éléments en apparence anti-
stéréotypés, lorsqu’ils sont décortiqués de plus près et mis dans le contexte de la narration dans son 
entier, sont d’une manière ou d’une autre disqualifiés, et révèlent un biais sous-jacent qui valorise la 
norme et critique ou disqualifie le contre-normatif. 
 
D’une autre manière, il me semble aussi que ce roman-photo est très centré sur des situations 
répétitives. C’est un parti-pris, certes, mais, vu la longueur de l’histoire, on aurait pu imaginer un récit 
qui mettrait en scène des aspects plus divers de l’expérience de l’adolescent—relations amicales, 
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amoureuses, activités extrascolaires, situations scolaires, enjeux culturels et sociaux, mais aussi 
relations avec les parents. Celles-ci ne sont pas même mentionnées, ces adolescents semblant évoluer 
complètement à part du monde adulte, leur donnant une illusion d’autonomie. Heinz-Knowles (2010) 
remarque un phénomène identique dans la représentation de l’adolescent au sein de séries télévisées, 
et constate la dualité d’une telle image au niveau de la signification et de l’effet qu’elle peut avoir chez 
l’adolescent, à savoir un sentiment de toute-puissance et de non-conscience de leur dépendance à leur 
environnement: 
 
Youth characters frequently existed in a world devoid of parental or family involvement. For many of the characters, 
family situations were unknown. For those whose family situations were known, parent characters were often absent, 
uninvolved, or ineffective. This portrayal of youth as self-reliant sends an empowering message to youth viewers, but 
it can also convey the sense that youth do not need connections to their families or the larger community. This type of 
message can impact the way both adolescents and adults think about the needs of youth. (p.22) 
 
Plus simplement, encore, cette absence des parents et de la famille dans les séquences, même sous 
forme d’évocation indirecte, est une manifestation du biais que Sadker et Zittelman (2010) appellent 
l’irréalité, car dans la plupart des cas réels l’essentiel du temps d’un adolescent qui n’est pas passé à 
l’école est passé à la maison, avec ses parents, engendrant une multitude d’interactions parfois 
problématiques, portant à conséquence dans la vie de l’individu, et qu’il est par conséquent important à 
traiter. 
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5. Examen du contenu du manuel*—2ème partie : Les 
exercices et activités  
 
*Modules 1 et 2 (sur 4) du manuel, p.1-59 
 
5.1. Approche 
 
La troisième partie de ce travail est dédiée à une analyse des exercices et activités divers dans le 
manuel. Plusieurs lignes de forces sont apparues dans l’analyse des séquences « Read and Listen » 
d’EIM2, et ces lignes de forces seront reprises et exploitées dans cette deuxième partie. Il s’agira donc 
d’explorer si, et de quelle manière, des stéréotypes dans la représentation de l’adolescent apparaissent 
dans les exercices qui jalonnent le manuel. Les séquences « Read and Listen » étant limitées en 
matière de thèmes par rapport à la grande variété existante parmi les exercices, il faudra pour analyser 
ceux-ci rajouter certains critères d’observation qu’on ne retrouvait pas dans l’analyse ci-dessus, comme 
le comportement scolaire, les résultats scolaires, etc. Je me concentrerai ici exclusivement sur les 
exercices ou parties d’exercices qui représentent directement l’adolescent, que ces parties soient 
textuelles ou iconographiques. En général, j’ai choisi des sections ou exercices qui offraient une plus 
grande densité d’éléments constitutifs d’une représentation de l’adolescent, en privilégiant des sections 
ou exercices ou de nombreux indices apparaissaient dans la même section.  
 
Lorsque nous prenons des phrases en discours directe et les analysons, il n’est évidemment pas noté 
l’âge exacte des protagonistes énonçant les phrases, pourtant il semble probable qu’il s’agisse 
d’adolescents, et tout au moins de sujets sensés parler aux adolescents. Plusieurs indices—la mention 
des parents, de l’école, des activités, font clairement penser que ces phrases sont conçues pour donner 
l’impression d’être dites par des adolescents, des protagonistes peu ou prou de l’âge des élèves. 
 
L’idée est qu’une occurrence isolée dans un énoncé n’a pas beaucoup de poids au niveau de la 
constitution d’une image de l’adolescent dans le manuel, mais que des occurrences répétées, qu’une 
constellation de mêmes thèmes ou schémas peut créer une représentation, et une représentation qui, si 
elle est suffisamment récurrente, peut avoir une certaine influence que le lecteur a de lui-même et de 
son groupe. C’est ce que Heinz-Knowles (2000), à propos des images d’adolescents dans les 
programmes TV, appelle l’hypothèse de la cultivation : « Similar stories and situations get played out 
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over and over, and the repetition of these messages leads to accumulative effects in audiences. [...] 
Jefferes (1997) explains: “Like the steady drip of a faucet, measurable effects at any one moment may 
be small, but they accumulate over time.” (p. 87) » (p.2). 
 
Seuls les deux premiers modules d’enseignement (sur 4), de la page 1 à 58 (sur 127), c'est-à-dire la 
première moitié du manuel, ont été analysés. Lorsque « le reste du manuel » ou « le manuel » est 
évoqué dans cette partie du travail, il ne s’agit en fait que de ces deux premiers modules. Ce choix a été 
fait sur la base de la quantité et la variété d’information que fournissait cette première partie du livre, 
déjà passablement importante. Autre élément à prendre en considération ; s’il ne s’agit que de la moitié 
du livre que nous allons passer au crible de notre analyse, cela constitue, pour l’élève, une exposition 
bi- ou tri-hebdomadaire au contenu sur un lapse de temps de 6 mois, voir plus selon la vitesse de 
progression de la classe, ce qui est, au niveau de l’échelle développementale d’un adolescent de 14-15 
ans, une période relativement longue.  
 
Les séquences « Read and Listen » analysées en première partie de ce travail ont dû être prises dans 
leur intégralité, jusqu’aux dernières séquences qui apparaissent à la fin du manuel, parce qu’elles 
constituaient un récit homogène qui aurait perdu du sens en le scindant. Ces exercices, par contre, 
puisqu’ils ne constituent pas une suite narrative logique mais une somme d’éléments isolés, font sens 
tout en en analysant qu’une partie. 
 
Afin, toujours comme dans la première partie de l’analyse du contenu de ce manuel, de contrebalancer 
la tendance à la vérification de l’hypothèse, j’ai choisi d’inclure autant que possible des éléments anti-
normatifs qui apparaissaient, et de les analyser pour eux-mêmes. 
 
 
5.2. Analyse et discussion des exercices  
 
5.2.1. Les activités pratiquées par les adolescent 
La première partie du manuel que nous allons examiner se situe paradoxalement à la fin du livre, dont 
le contenu, de par notre choix de corpus, ne fait pas partie de notre analyse. Pourtant il s’agit d’un 
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« projet » supplémentaire9, que l’enseignant peut choisir de placer à n’importe quel moment de l’année, 
y compris au premier semestre lorsque les élèves avancent dans la première moitié du manuel. D’où sa 
présence dans notre analyse. De plus ce projet constitue une introduction intéressante à notre section  
qui considère les activités des adolescents, puisque cette page du manuel propose justement aux 
élèves un projet où ils exposeraient leurs activités et leurs passe-temps. Ce qui est parlant ici est la pré-
sélection d’activités faite par les auteurs du manuel et proposée aux élèves, toutes ou presque faisant 
partie d’un réseau d’activités adolescentes typiques, à pratiquer en groupe. Les options sont les 
suivantes : rencontrer/se faire présenter un garçon/une fille pendant un concert, regarder la TV entre 
filles, jouer au volleyball (seule activité qui ne réapparaît pas dans le reste du manuel) et boire des 
verres entre amis. Le graphisme des images rappelle aussi les illustrations ou petites BD apparaissant 
dans des magazines féminins.  
 
Les parties suivantes du projet comprennent un « survey » qui propose des questions comme « How 
often do you go out in the evening ? » et « Wha’ts your favorite activity ? », avec comme seules 
réponses possibles : « going to the cinema », « playing team sports », « listening to music » et 
« watching TV » (p.117). Comme exemple de résultat à ce questionnaire, les auteurs proposent 
notamment « Everyone in the class goes out once a week or more. » Le projet ne propose donc comme 
exemples d’activités d’adolescents que des activités stéréotypées, qu’on retrouve d’ailleurs à répétition 
dans tout le reste du manuel, et pose l’idée extrêmement généralisante que tous les adolescent 
« sortent », idée que nous discuterons plus loin sous la rubrique « sortir ». 
 
5.2.1.1. La musique 
 
Nombre de fragments sont centrés sur l’activité stéréotypique par excellence de l’adolescent que nous 
avons déjà examiné dans l’analyse des séquences « Read and Listen »--la musique : Cette référence à 
la musique comme activité première de l’adolescent émaille le manuel, et on acquière l’impression 
qu’aucun jeune représenté dans English in Mind 2 ne l’apprécie pas. A la question  « You like music, 
dont’t you ? » (p.58), l’adolescent ne semble avoir peu d’autre choix que de répondre « oui ». C’est ce 
que semble insinuer le choix du « we » généralisant dans la phrase : « We really enjoy listening to 
music. » (p.58). Plusieurs références aussi aux supports de la musique apparaissent aussi, toujours des 
CDvii. On observe ici le danger pour un auteur de manuels scolaires pour adolescent de jouer sur des 
stéréotypes d’intérêts ‘jeunes’, et surtout sur leurs supports audio-visuels contemporains—ceux-ci ayant 
                                                 
9 Annexe 4 : le projet « A class survey : how we have fun. » p.117 
 45 
tendance à dater très rapidement. Du coup ils paraissent très vite un peu ridicules aux élèves, et plutôt 
que d’assurer leur adhésion au monde du manuel comme le cherchent les auteurs, ces références 
datées à des sujets jeunes peuvent paradoxalement créer une distance entre l’élève et le manuel. C’est 
notamment le cas de l’idée du CD, qui est depuis quelques années déjà en train d’être remplacé par le 
mp3 téléchargé sur i-tunes, bien plus répandu. Il pourrait d’ailleurs être intéressant de vérifier si cet 
élément a été « modernisé » dans la deuxième édition d’English in Mind. 
 
Les discussions des adolescents dans le manuel tournent souvent autour de leurs choix de groupes et 
de chanteurs. Dans l’exercice suivant  on a affaire à un exercice classé parmi ceux intitulés « Everyday 
English » qui vise à enseigner aux élèves les rudiments de l’anglais parlé courant, voire « jeune ». Les 
élèves doivent ensuite remplir les blancs avec les expressions familières proposées. Etant donné que 
ces paroles devraient refléter l’anglais parlé réellement par les jeunes Anglais, il acquière une charge 
supplémentaire de réalisme, d’illusion de réalité, à laquelle devrait, on s’imagine, correspondre les 
énoncés. On pourrait arguer qu’une représentation réaliste aura tendance à avoir davantage d’effet 
identificatoire, au même titre qu’une photo aura un effet normatif accru par rapport à un dessin. 
 
3. Marta : I love Bon Jovi 
    Sue : Really ? I don’t like their music very much. 
             Actually I think it’s terrible ! (p.11, ex.10 d) 
 
Il s’agit là aussi d’un échange impliquant le jugement, le goût de deux personnes, mais étrangement sur 
un groupe de musique pop mielleuse complètement « dépassé », actif dans les années 90 et que des 
adolescents d’aujourd’hui auraient très peu de chance d’écouter, voire même de connaître. La tentative 
de faire coller le sujet du dialogue aux réels intérêts des élèves présente ici un effet de décalage, un 
anachronisme qui se retrouve à plusieurs endroits dans le manuel, par exemple où des stars has been 
comme Ricky Martin, n’offrant pas même un intérêt culturel pour les élèves comme le ferait une Marilyn 
Monroe (qui apparaît à la page 56), apparaissent dans des exercices. Le stéréotype est donc exploité, 
mais malmené, et visiblement involontairement puisque on ne décèle pas dans ces exercices de 
contenu critique.  
 
Là aussi nous avons pouvons observer, comme dans l’extrait précédant, une réponse légèrement 
contre-normative de la part de Sue, si l’on considère que l’adhésion à une opinion commune est un 
comportement « normal », typique d’un adolescent, puisque Sue affirme ne pas aimer le groupe, puis 
renchérit pour dire qu’il est franchement affreux. Là, à nouveau, on se retrouve avec un élément d’une 
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certaine façon anti-normatif puisque il donne pour modèle le désaccord dans une conversation, 
pouvant, si ce schéma se répète, stimuler l’adolescent à exprimer son point de vue personnel au-delà 
de la pression des pairs, véritable tyrannie chez des individus de cet âge-là. Par contre les opinions 
exprimées ici ont trait à un sujet d’une certaine futilité et sont exprimés dans des termes très basiques, 
sans justifications, le vocabulaire critique n’étant pas travaillé par le texteviii.  
 
Une multitude d’autres représentations de l’adolescent dans le manuel le portrait en train d’écouter de la 
musique. L’une de ces images, à la page 2710 est clairement caricaturale et humoristiques, montrant un 
adolescent visiblement dans sa chambre entre deux haut-parleurs dont l’iconographie indique qu’il 
retentit avec de la musique à un volume élevé, créant un conflit avec son père. 
 
5.2.1.2. La télévision  
 
L’une des activités stéréotypiques prépondérantes pratiquées par les adolescents des exercices 
d’English in Mind 2 est la contemplation de la télévision, un thème récurrent dans le manuel: 
 
4. Maria : This programme’s really boring ! 
    Ben : Too right ! Let’s watch something else. (p.11) 
 
L’image est d’autant plus problématique ici que les protagonistes semblent regarder depuis un certain 
temps une émission qui les ennuie, par laquelle ils ne sont pas stimulés. On retrouve en filigrane 
l’image récurrente de l’adolescent qui s’ennuie. Puis, plutôt que de changer d’activité, les deux 
protagonistes décident, d’entente, de changer de chaîne, transmettant ainsi une image d’adolescents 
désoeuvrés et zappeurs.   
 
L’image de l’adolescent à la page 271 indique à nouveau la télévision comme activité de prédilection de 
l’adolescent, ici au détriment de ses devoirs, empilés sur la télévision. Comme la musique dans la 
rubrique précédente, le fait de regarder la télévision crée ici un conflit avec le parent qui réprimande 
l’adolescent et lui indique qu’il faut s’atteler à ses livres d’école. 
 
Si cette activité reflète indéniablement un véritable habitus adolescent, l’idée de faire apparaître 
régulièrement ce comportement--discutable au niveau du développement de l’adolescent--à répétition 
                                                 
10 Annexe 5 : ex 7 e), p.27 
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dans le livre, sous prétexte qu’il « correspond aux réels intérêts des adolescents » me parait discutable. 
Ce modèle est mis en avant sans être remis en question, critiqué ou relativisé par sa présentation ou 
son contexte.  
 
 
5.2.1.3. Les films et le cinéma 
 
Comme la télévision dans la rubrique précédente, on voit aussi une récurrence des sorties au cinéma 
ou du visionnement de films comme activité de prédilection de l’ado : « Let’s go to the cinema tonight. » 
(p.39). L’une des activités a pour consigne de demander aux adolescent de se poser des questions 
comme : Combien de fois vas-tu au Cinéma ? Quel est ton film préféré ? As-tu déjà rencontré un 
acteur/une actrice renommé(e) ?ix 
 
Une section du manuel est entièrement réservée aux thèmes du film et du cinéma. L’intérêt des 
adolescents tels que English In Mind 2 les représente pour les films se précise. Les ados 
s’intéresseraient aux films de science fiction et aux effets spéciaux, ainsi qu’aux films sentimentauxx.  
Parfois les stéréotypes se superposent—une affiche propose un film sur trois adolescents qui veulent 
commencer un groupe de musique (p.55). Les genres de films plus adultes, drame, policier ou 
documentaire, ne sont pas évoqués. 
 
Les goûts des adolescents en types de films sont aussi stéréotypés au niveau du genre: Carolina aime 
les films romantiques, les beaux paysages et les histoires qui finissent bien. Elle déteste les films de 
SF.(p.55). Hugo, lui, aime les films de science fiction, mais, fait contre-stéréotypique, il n’aime les 
bagarres aux armes à feu. Si ce fait est non stéréotypique au niveau des rôles de genre, il renvoie tout 
de même à l’aura non-violent du manuel et à sa tendance idéalisante à  éviter systématiquement tous 
les sujets qui pourraient déranger, restant dans le limites, puisque c’est bien là un des éléments de son 
curriculum caché, de ce que la société permet et valorise, mais excluant ainsi toute approche nuancée, 
réaliste ou sociocritique qui pourrait permettre aux élèves de mieux comprendre le monde qui les 
entoure et ses problèmes.  
 
Pour en revenir à cette volonté du manuel d’être « actuel » et donc proche des élèves, on voit qu’à la 
page 3711, ex.9 b), un jeune homme semble s’apprêter à regarder un DVD, visiblement, nous dit la 
                                                 
11 Annexe 6 : Ex. 9 b), p.37 
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couverture, l’un des Harry Potter, classique contemporain du cinéma enfantin et adolescent. Pourtant 
parfois, comme c’est le cas pour la musique, les références paraissent datées, sans pour autant être 
culturellement viablesxixii. D’autres films mentionnés explicitement dans cette section sont le film d’action 
Jurassic Park de Spielberg, aussi un produit des années 90, film plutôt issu de la catégorie des navets, 
et, détonnant complètement au niveau du genre, Paris Texas, film de Wim Wenders des années 80, à 
la thématique sensible et humaine, palme d’or à Cannes et donc à connotations beaucoup plus 
intellectuelles et artistiques, correspondant clairement à une occurrence non-normative, en cela qu’elle 
ne fait pas partie des typiques navets pour ados, mais toutefois clairement valorisée socialement 
puisque sacrée à Cannes. Le stéréotype, encore une fois, sort par la porte et réentre, habillé en 
costume, par la fenêtre. 
 
Au niveau du rapport à la « star » de cinéma, le fait de devenir membre d’un groupe de musique connu 
est nettement mis en avant notamment par le roman-photo analysé précédemment, mais la fin du 
module 2 propose des textes qui mettent en évidence les aspects moins idéaux de la vie des stars de 
cinéma, et en cela peuvent contribuer à relativiser ce type de fantasme adolescent, constituant ainsi un 
précieux outil critique permettant à l’élève de mieux choisir, en connaissance de cause, ses centres 
identificatoires. Le manuel évoque notamment les difficultés (sans les préciser) du très jeune acteur (à 
l’époque), Macaulay Culkin, ainsi que la mort prématurée de River Phoenix, sans toutefois mentionner 
la cause de sa mort—une overdose à 23 ans, tout de même un peu sombre pour la tonalité rosée du 
manuel, pour en revenir sur ce que nous disions auparavant sur les représentations toujours 
socialement acceptables d’EIM. 
 
5.2.1.4. La lecture, les livres et la littérature 
 
La lecture, les livres dans et la littérature dans EIM 2  sont soit subordonnés à la télévision, mis en 
rapport avec des films, ou alors sont de mauvaise qualité, superficiels, comme par exemple la lecture 
de magazines sur la musique pop. 
 
Quelques mentions de la lecture comme activité apparaissent disséminées dans le manuel. L’image à 
la p.27 ex.7 e)612 montre une jeune fille en train de lire dans la rue, quoique il ne sois pas mentionné s’il 
s’agit d’un livre ou d’un magazine, et cette activité, en plus, va lui porter malchance puisqu’elle va 
rentrer dans une échelle supportant un peintre en bâtiment au travail—on imagine la suite. 
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A la page 37, ex.9 b) 3)13, la jeune fille qui est couchée au lit lit un magazine intitulé « Pop », 
probablement en rapport avec la musique pop, comme l’un ces magazines anglophones du même type 
que « Top of the Pops » qui contiennent des interviews de groupes à la mode et des potins de stars, et 
qui sont étant un grand classique stéréotypé de la lecture adolescente. On voit ici un effort vers la 
multiethnicité par contre, puisque la fille est visiblement d’origine africaine. Au niveau des stéréotypes 
de genre, par contre, la décoration de sa chambre est entièrement rose. A un autre endroit pourtant on 
lit qu’un adolescent préfère tout de même les livres aux magazines (p.53). 
 
L’une des activités de lecture est centrée autour d’un élément contre-normatif  lié à la littérature : le 
témoignage d’une jeune poète (p.36). Pourtant, si ce n’est le thème, tout ce qui apparaît dans le texte 
constitue un réseau plutôt stéréotypique. Tout d’abord l’écriture de ce poème s’incrit dans une logique 
de la compétition, le témoignage est celui d’une jeune fille qui a gagné une compétition littéraire. Puis 
on observe que le poème est d’une qualité moins que médiocre, rempli de clichés et de rimes faciles. 
Voilà l’image (et la seule image du manuel) de la poésie qui est transmise aux lecteursxiii.  
 
Partout ailleurs le livre est comparé à la télévisionxiv. Dans l’image de l’adolescent transmis par ce 
manuel d’anglais le combat entre livre et télé est largement remporté par la télé. 
 
Autre occurrence ou le livre est mis en rapport avec le film, un extrait où l’on nous dit que Sam et Tom 
ont vu le film et lu le livre. Le livre, ici, n’existe pas individuellement, mais en connexion avec l’image 
filmique—lire un livre issu d’un film à succès, ou lire le livre à partir duquel un film a été tiré après avoir 
été voir le film est une approche de la lecture typiquement adolescente ou réputé de niveau culturel bas. 
Voici donc l’image qui découle de ce rapport de l’ado au livre. 
 
5.2.1.5. Le téléphone 
 
L’une des activités qui fait partie de l’image de l’adolescent dans English in Mind est la conversation 
téléphoniquexv. Cet élément de représentation, ni discuté ni critiqué, pourrait s’avérer dangereux s’il 
renforce chez l’adolescent un comportement parfois addictif et par là coûteux. Aussi, si un adolescent 
téléphone à un autre, celui-ci est aussi en train de s’adonner à une activité d’ado typique: à la page 13, 
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l’extrait 2 mentionne un personnage qui téléphone à son camarade, lequel est en train de regarder la 
télévision et l’on retrouve cette juxtaposition de stéréotypes. 
 
5.2.1.6. L’ordinateur 
 
Les téléphones sont parfois liés aux ordinateurs dans le réseau d’objets adolescents typiques : « I think 
a computer is far more useful/expensive than a mobile phone. » (p.19), et l’on rencontre une image d’un 
personnage qui est sollicité par les deux objets en même temps : « I was writing an email. The phone 
rang. » (p.14). L’ordinateur est aussi présenté comme un outil du futur : « I think students will learn from 
home with computers. » (p.26). Internet est aussi mentionné à deux reprises (p.15, 29) 
 
Un nouvel exemple de sujet « jeune » utilisé dans le manuel qui a rapidement commencé à dater : 
l’usage de l’email comme mode de communication entre adolescents. Les auteurs considèrent 
visiblement qu’il s’agit d’une activité régulière chez une partie des adolescents : « How many emails do 
you write every day ?» (p.41) est une question que le manuel pose aux élèves pour lancer une 
discussion orale. Dans l’optique, probablement, de rendre les thèmes du manuel plus modernes et 
attrayants, les « lettres à des correspondants étrangers » et « cartes postales de vacances », grands 
classiques des manuels de langue 2, sont rédigés par email (p.3914, p.5115), mais là aussi, dû aux 
changements très rapides qui se passent dans le domaine, l’iconographie, la présentation paraissent 
déjà datées, et ne correspond plus tout à fait à la réalité des élèves. 
 
En fait l’email lui-même ne correspond plus vraiment au quotidien des élèves, qui communiquent 
beaucoup plus maintenant via des réseaux sociaux comme facebook ou twitter. Parmi les phrases 
proposées à l’exercice 6 e) de la page 14, qui rassemblent une grande quantité de stéréotypes des 
activités adolescentes, on lit que l’un des personnages est en train d’écrire un email. Ce type de phrase 
semble construit pour refléter l’une des activités principales d’un jeune, mais au moment de la 
publication du manuel, donc avant l’apparition de facebook. Il pourrait dès lors être intéressant 
d’observer si facebook est évoqué comme activité dans la deuxième édition du manuel. 
 
5.2.1.7. Le football 
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Au niveau des activités sportives on revoit un des stéréotypes de l’adolescent —le football, joué, qui 
plus est, par un garçon dans des phrases comme « My parents don’t let me play football in the 
garden. » (p.58), ou  « Alex stopped playing football because it was raining and he was getting wet. » 
(p.15)xvi.  
 
Afin que ces énoncés soient contre-normatifs, non-biaisés ou qu’ils servent à renverser les stéréotypes 
il aurait fallu soit que le joueur de football soit une fille, soit que le jeu en question soit moins répandu 
que le football—on aurait pu imaginer du cirque, de la natation synchronisée, de la pétanque. On 
retrouve le football comme activité fétiche de l’adolescent--qu’il s’agisse de le regarder ou de le jouer--à 
répétition dans les page d’English in Mind 2. Un match de foot qu’un père et son fils vont voir ensemble 
est, par exemple, l’élément central de l’activité de lecture à la page 23 qui est  discutée plus bas, et qui 
affiche une photo de footballeur professionnel à l’appui, mettant à nouveau en évidence que dans 
English in Mind 2 cette activité est systématiquement entreprise par des garçons ou des hommes, 
comme le montre aussi l’image à la page 37., ex. 9 b) 6)16. Cette image, si elle reste stéréotypée au 
niveau du genre, dénote un effort au niveau de la représentation de la multiplicité ethnique, et 
représente la bonne entente entre deux individus d’origines ethniques différentes, puisque l’on y voit 
deux joueurs de football de couleur de peau différentes se sautant dans les bras. 
 
5.2.1.8 Le sport  
 
Si le football est cité le plus souvent, d’autres sports sont aussi pratiqués par les personnages 
adolescents du manuel. Le cyclisme, au moins comme moyen de déplacement (p.29), mais aussi 
comme plaisir : « We can take our bikes into the park, Steve » (p.43). Tout les ados ne sont pas fans 
pourtant : « A : I can’t stand cycling ! B : Really ? I like cycling, but only when it’s sunny ! And I really 
enjoy going to parties. » L’activité préférée reste donc la fête. 
 
On trouve aussi, mentionné une fois, le skateboard et le in-line skating (p.29). Quoique le in-line perd un 
peu de sa pêche, du moins en Suisse à en croire la fréquentation des gares et autres Ouchys, les deux 
sports sont typiques d’activités d’adolescents de la mouvance « alternative » mais récupérées par le 
mainstream, en faisant des sports-types liés à la culture skate typiquement adolescente. Là aussi, donc, 
on trouve un stéréotype de l’activité adolescente. Le même exercice mentionne à nouveau le tennis et 
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le football. Le tennis, lui,  sera discuté plus bas, car il appartient à une gamme d’activités socio-
culturellement connotées. 
 
Les adolescents sont aussi souvent représentés non pas participant à des activités sportives, comme 
spectateurs, que ce soit en réalité ou à la télévision. Dans le deuxième cas nous avons recoupement de 
stéréotypes : l’adolescent comme intéressé par le football par exemple, et l’adolescent comme 
spectateur de télévisionxvii.  
 
5.2.1.9. La conduite 
 
Fait intéressant au niveau de ce qui peut être valide dans un pays mais nullement parlant au lectorat 
dans un autre au niveau du contenu de manuels scolaires : EIM2 présente à répétition l’image de 
l’adolescent qui conduit : « My dad lets me drive our car sometimes. » (p.43) ou « My brother’s 
seventeen now, so he’s going to learn to drive. » (p.53) 
 
Or, contrairement aux jeunes habitants des Iles Britanniques qui peuvent passer leur permis à 17 ans,, 
les élèves suisses ont encore au moins deux ans de plus à attendre avant de pouvoir prendre le volant. 
Mais ce qui est sûr, c’est que si la conduite, ne fait pas partie de l’expérience réelle de l’adolescent 
Vaudois à cet âge-là, elle fait toutefois partie de son univers fantasmatique, de ses désirs, puisque c’est 
là un rêve de nombreux adolescent, rêve et désir qu’exacerbe peut-être les évocations de conduite 
dans English in Mind. 
 
5.2.1.10. Les boites de nuit 
 
L’un des énoncés parmi les exercices intitulés « Everyday English » indique un intérêt des adolescents 
pour les boîtes de nuit : 
 
1 Luisa : There’s a new club in town. 
   Marco : That’s great, because there isn’t much to do round here. (p.11, ex.10 d) 
 
On a déjà là à faire à un stéréotype, couplé d’irréalité, puisque les élèves de cet âge n’ont nullement 
l’autorisation d’entrer en boîte de nuit, celles-ci étant réservées aux 16+ voire, la plupart du temps, aux 
18+. Comme pour le permis de conduire, ces évocations jouent sur des désirs irréalisables des 
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adolescents, et peuvent exacerber ce désir de « sortir en boîte » présent chez beaucoup d’ados. La 
nouvelle représentation d’un adolescent qui s’ennuie (« there isn’t much to do round here ») là où il 
habite, et qui ne trouve comme seule activité divertissante la fréquentation d’un nouveau club en ville 
est hautement stéréotypée, et, qui plus est,  assez discutable au niveau du modèle qu’il propose, 
puisque la fréquentation des boites de nuits est largement liée aux problèmes de drogue, d’alcool, voire 
de comportements sexuels à risque et de conduite à risque chez les adolescents, sans que ces 
potentiels problèmes soient mis en avant dans le texte. La boîte de nuit, en tant que fantasme—puisque 
nos élèves n’ont pas encore le droit de les fréquenter—est présentée sous un jour idéalisé, et 
potentiellement dangereux. Quant à l’image de l’adolescent qui s’ennuie dans son environnement, elle 
est là aussi stéréotypée, et le texte ne propose aucune alternative positive pour le développement de 
l’adolescent, comme une proposition d’aller courir dans la forêt, d’aller jouer aux échecs avec un voisin, 
d’aller s’occuper de personnes âgées dans un home, de construire quelque chose ou de lire. 
A la page 27, une adolescente propose d’augmenter le nombre d’ « endroits où aller » en ville, et cite 
comme seul exemple de ces « endroits » les boites de nuit (clubs) (p.29, ex.10 d)). L’idée de sociabilité 
et de réunion de jeunes est sous-jacente puisque l’adolescente en question note qu’il s’agit de « places 
where we [sous entendu : les adolescents] can meet ». 
 
5.2.1.11. « Sortir » 
 
« Sortir », ou dans le livre « go out », le weekend ou le soir est une autre activité principale de 
l’adolescent : « where will you go if you go out this weekend ? », ou, alternativement, « What will you do 
if you don’ go out this weekend ?» (p.27). Il n’est pas précisé ce que l’adolescent est censé faire 
lorsqu’il « sort », mais il semble que ce soit un prérequis pour correspondre à l’image de l’adolescent 
« normal ».  
 
L’une des possibilités est de boire des cafés ou de faire du shopping : « Yesterday I met my friend in 
town. We went shopping, and then we had a coffee at my house. » (p.49). La conversation entre trois 
ados à la page 31 est emblématique de ce fonctionnement, reprenant les mêmes modes de 
communication de recherche d’adhésion que dans l’exercice analysé plus haut, mais en ajoutant un 
élément de contradiction. Contradiction il y a, et donc manifestation de communication contre-
stéréotypique, mais notons que Josh, l’individu qui n’est pas d’accord avec l’opinion dominante (i.e. 
« les boîtes de nuit c’est fun ») sera exclu du groupe. C’est le même individu, d’ailleurs, qui ne « sort » 
pas, qui, peut-être, sait s’amuser seul chez lui, et ceci fera l’objet d’une réprobation à son égard : « You 
never go out », lui reproche sa camarade, comme s’il s’agissait d’une tare, vexant ainsi Josh qui lui 
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demande de cesser son agression—agression visiblement dirigée contre sa non-volonté d’adhérer à 
l’idéologie du groupe. Josh, mis à l’écart, se sépare finalement volontairement du groupe, comme 
Joanne le fait dans la séquence « Read and Listen » de la page 94: 
 
Paul : I really don’t like our town—there’s nothing to do round here ! 
Sandra : Too right ! It’s a really boring place, isn’t it ? 
Josh : Do you think so ? Actually, I think there’s lots to do here. 
Sandra : How do you know ? You never go out ! 
Josh : Stop it Sandra ! 
Paul : Isn’t there a new club in Brdge street ? 
Sandra : Hold on a minute – I didn’t know there was a new club there. 
Paul : Really ? Well listen Sandra, let’s go there together on Friday. 
Josh : You two are crazy ! Look, I’m off now, see you tomorrow. (p.31) 
 
Non seulement y a-t-il une pression sociale pour sortir, mais lorsque l’on sort avec ses amis, on doit 
aussi impérativement, en tant qu’adolescent, s’amuser : « I love having fun with my friends at 
weekends. We always have a good time when we go out. » (p.49) xviiixix.  
 
5.2.1.12. Le shopping 
 
L’une des valeurs transmises par le texte qui appartient au réseau de stéréotypes liés à l’adolescence 
se trouve dans une certaine forme de consumérisme. On voyait dans les séquences « Read and 
Listen » Joanne qui allait acheter des CD dans un grand magasin (p.10), puis Dave et Amy qui se 
promènaient dans la ville avec des sacs plastiques à la main (p.22) suggérant qu’il viennent de faire des 
achats. Ces images, et la répétitions de phrases comme « I love those trainers ! When I get my pocket 
money next week. I think I might buy them » (p.26) pourrait exacerber ce consumérisme adolescent. 
Le shopping est d’ailleurs aussi cité comme activité-type de l’adoxx.  
  
5.2.1.13. La fête, ou  « Party » 
 
L’exercice 2 de la page 1317, qui rassemble l’image dessinée et des mentions écrites, est 
particulièrement parlant au niveau des stéréotypes dans la représentation des activités pratiquées par 
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des adolescents. Même s’il est plutôt difficile de tirer des conclusions d’une image fixe et, en plus, 
dessinée, plusieurs choses apparaissent ici. Si l’on regarde le contexte général, on voit que ces ados se 
retrouvent, en groupe, dans un appartement pour une « party » à—et on voit là la réapparition du même 
stéréotype récurrent--écouter de la musique. Les élèves ont pour exercice la sélection d’un choix 
d’activités différentes à calquer à chaque personnage dessiné, et ces activités sont : écouter de la 
music, danser ensemble, être assis sur le canapé, boire du jus d’orange et parler au téléphone portable. 
Des activités d’adolescents « typiques » sensés parler aux élèves. Pourtant combien d’élèves ne font 
pas des fêtes, n’y sont pas invités, les trouvent idiotes, combien d’adolescents font autre chose de leurs 
existences malgré la valorisation sociétale de ce comportement? Ce modèle d’activité-type pour 
adolescent est-il véritablement constructif quand on sait qu’une grande partie des jeunes se sentent 
mal-à-l’aise dans ce type de contexte de groupe, où l’importance est mise sur l’appartenance au groupe 
et sur l’apparence cosmétique et vestimentaire ? D’autant plus que ce comportement, ce « rite » 
adolescent n’est ni discuté ni remis en question. 
 
En plus du caractère stéréotypé de la scène, on trouve au niveau des biais présents une 
prépondérance du phénomène d’idéalisation et d’invisibilité : Si cette version de la « party » entre 
adolescents est largement aseptisée, on peut percevoir derrière cette image ce qu’il peut vraiment en 
être, en commençant par exemple par les verres de jus d’orange, ersatzs politiquement corrects d’un 
réel problème chez les jeunes qu’est la consommation excessive d’alcool. Il en est de même pour 
l’exclusion, la mise à l’écart d’adolescents moins populaires dans ces contextes ultra-sociaux, qu’on 
pourrait entrevoir chez Kemal, le garçon assis seul et inactif sur le sofa, mais qui, contrairement à la 
réalité, n’est pas du tout abordée explicitement dans ce tableau. L’ambiance parait cohésive et il n’y a 
aucune indication que les protagonistes pourraient se sentir mal-à-l’aise, exclus ou anxieux, ce qui est 
pourtant le lot de bien des adolescents au cours de l’ordalie sociale qu’est une « party ». L’une des 
moments centraux de ce rite pourrait bien être la danse ; l’une des épreuves les plus violentes de la 
fête, torture pour certains moins à l’aise dans leur corps changeant d’ado, graal pour d’autres, mais 
dans tous les cas facteur de sélection au niveau de la popularité d’un adolescent. Cette même activité 
qu’est la danse apparaît elle aussi à plusieurs endroits dans le manuel. Il est visiblement bien vu 
d’aimer la danse, et de la pratiquer beaucoup pendant les fêtes : « They danced all night. » (p.13). 
 
Une autre activité stéréotypée déjà mentionnée plus haut apparaît dans l’image—la discussion au 
téléphone portable, autre activité souvent problématique, parce que coûteuse et potentiellement 
addictive, liée à l’adolescence. 
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Quelques occurrences d’éléments contre-normatifs et potentiellement positifs pour l’identification et le 
développement de l’adolescent apparaissent pourtant dans cette image. D’abord, même s’il s’agit d’une 
exception, l’un des six personnages, Kemal, a un nom qui n’est visiblement pas Européen, ce qui peut 
être un atout pour ce qui est de l’intégration d’adolescents extra-européens qui peuvent se reconnaître 
dans ces noms arabophones. On constatera tout de même que c’est le seul protagoniste de la scène 
qui est inactif, puisque tous les autres effectuent des actions, alors que lui est passif, lié àà 
l’énoncé« sitting on the sofa ». Dans la même veine, toujours au niveau de l’effort fourni contre la 
présence de biais ethniques, si l’on regarde l’ensemble des personnages on voit un net effort vers la 
représentation de la multiculturalité. Plusieurs personnages sont bazanés, Anna, qui danse, a la peau 
très sombre. Seul Hugo est véritablement blanc de peau. Pourtant, toujours aucune thématique liée à 
l’ethnicité à la culture ou au racisme n’est évoqué, alors même que ce sont des sujets avec lesquels 
nombre d’adolescents ont à composer dans leur vie quotidienne. 
 
Pour résumer, ce dessin à la page 13, avec son texte associé, véhicule des stéréotypes au niveau du 
mode de vie des adolescents (participent à des fêtes, parle au téléphone portable), mais comprend 
aussi des occurrences d’idéalisation et d’invisibilité (les ados boivent du jus d’orange, tous semblent 
s’amuser, aucune exclusion ni mal-être n’est visible ou problématisé, personne n’est ivre). De plus, 
l’image valorise des activités potentiellement défavorables pour le bon développement de l’adolescent, 
tels que l’usage abusif du téléphone portable et la pression d’être intégré à des activités sociales de 
groupe. 
 
Une certaine pression des pairs qui pousse les adolescents à participer à ces fêtes est aussi évoquée : 
« I won’t tell you my secret if you don’t come to Mark’s party with me. » (p.27) Outre le mode de 
communication puéril on voit là une tentative de faire pression sur l’autre pour qu’il accompagne le 
protagoniste à la fête. La « party » est donc révélée comme un lieu ou le lien social est fondamental. 
Les adolescents attendent d’être invités par des camarades : « If Tom invites me, I’ll go to the party. » 
(p.30), et être à une fête ou non est une chose importante : « She won’t be at the party, will she ? » 
(p.35).xxi 
 
 
D’autres activités tournent aussi autour du thème de la fête : Maria, par exemple, fait des achats non 
pas pour aider à la maison, mais pour « the party » (p.37), et le fait d’être malade n’a pour 
conséquence, dans les exercices examinés, que d’empêcher les ados d’aller à leurs fêtes : « Anne is ill, 
so I’m sure she won’t go to the party on Saturday. » (p.26), ou « I’m sure Andy will not come to the party 
 57 
on Saturday, he’s ill » (p.30). Ainsi l’activité-type du Samedi soir pour l’adolescent serait d’aller à une 
« party », et la maladie d’Anne, qui n’est pas explicitée, et traitée de manière légère—s’agissant 
probablement d’un rhume, n’a pour toute conséquence de l’empêcher de participer à la fête. Ce qui est, 
on est d’accord, un moindre mal par rapport aux désagréments réels de ce que certains adolescents 
subissent lorsqu’ils sont atteints, pendant leur scolarité, de maladies graves, chroniques ou aiguës. 
 
 
5.2.1.14. Autres activités socio-culturellement ou économiquement connotées 
 
Le 5e énoncé de p.13 ex.2d)  diverge de ceux avec lesquels il est présenté, puisqu’il met en scène des 
protagonistes qui font du sport : ils jouent au tennis. A la page 14 Alex et Sue jouent aussi au Tennis. Si 
cet énoncé ne présente plus l’aspect stéréotypé qu’on retrouve dans les représentations d’adolescents 
à une fête, il met pourtant en œuvre le biais de l’idéalisation. En effet, peu d’élèves, et presque 
uniquement les élèves dont les familles jouissent d’un revenu élevé, jouent au tennis. Ce sport, comme 
le skixxii, aussi mentionné dans le texte, porte des connotations bourgeoises et il est très rare voire 
impossible de trouver chez des élèves de VSO par exemple, des adolescents jouant à ce sport. Par ces 
évocations-là, qui se répètent, ces groupe peuvent se voir déjà subtilement marginalisés. 
 
On se trouve ici face à une représentation d’un groupe social élitaire, comme cela pourrait être suggéré 
dans le cas dans l’énoncé 3, où le père (et non la mère) travaille dans une ambassade. Ce même biais 
socioculturel apparaît dans des phrases comme « A : Where’s Alicia ? B : I’m not sure, I think she might 
be in [sic] her piano lesson. » (EIM2 p.26). Si les élèves issus de milieux aux revenus élevés peuvent se 
retrouver dans cette image, la plupart des adolescents ne participent pas à ce type d’activité connotée 
bourgeoise ou élitaire comme les cours de piano. Si les adolescents d’EIM2 jouent d’un instrument, il 
s’agit essentiellement du piano ou du violon, instruments socio-culturellement connotés. 
 
5.2.1.16. Les vacances 
 
Une autre activité fréquemment mentionnée par le texte, et elle aussi socio-économiquement connotée, 
est l’idée de vacances. 
 
A : Where do you usually go on holiday ? 
B : I usually go to the beach. 
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A : Did you like your holiday last year ? 
B : Yes it was great. (p.9, ex.8) 
 
Cet échange, qui devra ensuite être transformé en jeu de rôle et incarné par les adolescents, décrit les 
vacances « typiques » d’un adolescent. Il est parti en vacances à la plage, et il a beaucoup aimé ses 
vacances. Pourtant il suffit d’un regard pour constater que tous les adolescents ne vont pas à la plage 
en vacances, et que certains ne vont pas en vacances du tout : une étude datant de juin 2011, ayant 
interrogé 1203 personnes en Suisses indiquaient qu’un tiers de ceux-ci resteraient chez elles pendant 
les vacances cette année-là18. Parmi ceux qui ont l’occasion de pouvoir aller en vacances, il y en a bon 
nombre pour qui ces voyages en famille constituent un calvaire. Un texte de ce type véhicule un 
stéréotype de l’adolescent de classe moyenne-supérieure, dont les parents peuvent payer un voyage à 
la mer et qui, en plus, en tire une expérience plaisante. Si l’on en croit le traditionnel tour de table de 
classe post-vacances, ce n’est de loin pas le cas de la réalité de nos élèvesxxiii.  
 
La représentation de ce type de vacances par un adolescent est donc largement biaisée, puisqu’elle 
représente le comportement—si l’on en croit les statistiques—de deux élèves sur trois seulement, et 
idéalisée puisqu’elle représente cette expérience comme étant hautement positive. Qu’en est-il de la 
réception d’une telle image chez un élève qui ne peut, pour des raisons financières, familiales, partir à 
la mer en vacances ? Comment un élève en pleine scission par rapport à ces parents mais encore 
dépendant d’eux pour les destinations de vacances, qui abhorre ce type de voyage en famille, vit-il la 
représentation très optimiste de l’expérience ? La question reste en suspens, mais il parait probable que 
ce type de schéma, s’il est répété, peut créer un réseau d’attentes implicites chez les  élèves, ici 
notamment en établissant une norme au niveau des activités—et du niveau socio-économique y lié 
(partir en vacances à la plage), et des émotions attendues (positives), tout élève n’y correspondant pas 
se sentant exclus de la normexxiv. 
 
5.2.2. La réussite scolaire 
Le thème réussite scolaire dans le manuel est récurrent et marqué d’un fort idéalisme. Même si on 
trouve quelques occurrences contre-stréotypiques, ce thème entre très clairement dans le champ 
« biais par l’irréalité » de notre analyse. 
 
                                                 
18 www.presseportal.ch/fr/pm/100003671/100627207/comparis-ch-sur-les-projets-de-vacances-des-suisses 
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Parmi les énoncés on retrouve un texte à trou qui propose des phrases telles que : « La question de 
maths était très dure mais à la fin j’ai trouvé la réponse » (p.15). Cet énoncé implique une structure 
intéressante par rapport au vécu de l’adolescent, car elle met en scène un élève faisant face à une 
difficulté scolaire, qui la dépasse. Si ce schéma se répète, il peut constituer un modèle positif, qui offre 
de l’espoir aux élèves en difficultés scolaires puisqu’il propose une image de réussite malgré des 
difficultés. Pourtant, si ce même schéma se répète, sans que d’autres formes de la situation soient 
proposées comme modèles alternatifs, on aura à faire aux désavantages d’un biais par l’irréalité dans la 
représentation. Ceci car le modèle ne tiendra pas compte, notamment, des nombreux élèves réellement 
en difficulté scolaire qui, malgré leur travail, ne parviennent pas à trouver la réponse au problème de 
maths, et peuvent se sentir par cette constatation qu’ils ne correspondent pas au modèle, davantage 
marginalisésxxv. Ce n’est pas à un stéréotype de l’adolescent que nous avons à faire ici, mais à une 
représentation ou « conception erronnée » (qui met en avant, rappelons-nous, la « non-réalité et 
l’idéalisation », participant dans la classification de Ndura (2004), dans les catégories de 
« déséquilibre », puisque la situation est représentée de manière unilatérale—tous les élèves ont de la 
facilité à l’école. 
 
Observons toutefois une occurrence du phénomène contraire : l’exercice 6 de la page 21 offre une 
représentation de l’adolescent qui parait, à priori, non normative puisqu’elle présente un élève dans une 
situation de réelle difficulté. Il s’agit d’un extrait du journal intime d’un élève, avec un double intérêt 
puisque le texte met en abyme la figure d’un adolescent apprenant une deuxième langue, et en cela 
constitue un lieu d’identification idéal pour nos élèves. On voit un jeune qui se moque de son père 
mauvais en français en se croyant bon, selon son filsxxvi. Comme son père dont il se moquait, le fils croit 
être bon alors qu’il est réellement mauvais Le fait qu’il ne soit pas présenté positivement, ou du moins 
sérieusement, nuit à sa validité et ne permettrait pas, selon moi, d’identification positive de la part des 
élèves lecteurs du manuel, notamment de ceux qui ont été qualifiés « mauvais élève » et qui ont 
éminemment besoin de retrouver une place et de la confiance en eux. 
 
5.2.3. Difficultés scolaires: La peur de l’échec—tests, résultats et anxiété 
Restons toujours dans le domaine des résultats scolaires, qui par leur présence répétée elle-même 
indique déjà une certaine image de l’adolescent comme préoccupé par ses notes, voire favorisant cette 
préoccupationxxvii. On observe donc tout un réseau d’images de compétitivité scolaire et de réussites 
constantes qui, d’une part, ne favorise pas le regard critique sur la validité de la hiérarchie instaurée par 
les résultats scolaires, et d’autre part donne une image idéalisée et irréelle de la communauté des 
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élèves comme réussissant systématiquement à l’école. Avec « Ken travaille toujours plus que tous les 
autres », on voit l’image de l’adolescent travailleur, sans mention des pressions qu’il peut subir en 
correspondant à ce type-là, ni aucune évocation de cette multitude d’élèves qui ne sont pas du tout 
motivés à travailler.  
 
D’un autre côté, l’évocation répétée des élèves attentifs voir anxieux à propos des évaluations scolaires 
est aussi un stéréotype, qui, s’il révèle un réel état de fait, peut, s’il n’est pas nuancé, si aucune 
approche alternative n’est proposée, avoir comme conséquence fâcheuse de renforcer l’anxiété –liée à 
une représentation que l’adolescent développe de ses résultats scolaires comme importants et 
définissant sa propre valeur, ce qui n’est jamais remis en question par le manuel—de l’adolescent 
devant une performance scolaire : « When I speak English, I’m afraid I might make a fool of myself 
because I often make mistakes. » (p.49) ou devant un test. « I’m worried about my Maths test tomorrow. 
I might not pass it ». (p.26), ou « Unless he studies harder he’ll fail his exams » (p.27).  
 
D’un côté ces énoncés sont les seuls qui expriment sincèrement la peur de l’école réelle que beaucoup 
d’adolescents ressentent, mais en même temps cette épée de Damoclès de la réussite académique 
plane, complètement arbitrairement, sur la tête des adolescents, l’un des facteurs d’ailleurs, du burnout 
de l’élève, favorisé par ce genre de système d’énoncé qui contribue à former une idéologie de 
l’importance de la « bonne note » au détriment du bien-être personnel. Ici encore, l’orientation 
normative—en cela que, comme Ferreol (2002) le définit, « les normes définissent le comportement 
approprié ou attendu dans la vie sociale » (p.201)--est patente dans le manuel. Et si, comme l’écrit 
Ndura, « the content of instructional materials significantly affects students’ attitudes and dispositions 
towards themselves (…) » (Ndura 143), ce type de schéma réducteur, conforme aux attentes sociales 
et par là véhiculant un curriculum caché (les notes sont importantes, tu dois avoir des bonnes notes), ne 
peut qu’enfoncer davantage les nombreux élèves éprouvant des difficultés scolaires. 
 
Un énoncé, plus positif dans l’image qu’il transmet de et pour l’adolescent au niveau de ses résultats 
scolaires apparait pourtant aussi dans le manuel. Un énoncé du type : « If I fail the exam, I’ll take it 
again. » (p.27) offre aux élèves une image moins angoissante et dédramatisée de l’évaluation, 
puisqu’un échec peut être contré par une nouvelle tentative. Ce type d’énoncé constitue à mon avis un 
un facteur de protection pour combattre le stress de l’élève, qui ne peut lui être que détrimental, à 
condition, évidemment, qu’il soit constitué en réseau et qu’il apparaisse à répétition, ce qui n’est pas le 
cas dans la partie du manuel que nous avons envisagé. 
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5.2.4. La discipline scolaire et comportement 
Au niveau des écarts comportementaux  et des questions disciplinaires à l’école, pourtant considérés 
comme des problèmes majeurs dans nos écoles, on n’en retrouve dans EIM2 que quelques 
manifestations apparemment bénignes. « My teacher got angry because I didn’t do my homework » 
(EIM2, p.15), ou « I was late for school again and my teacher got angry with me » (EIM2, p.23), sont les 
occurrences les plus extrêmes de manquement à la discipline scolaire qui apparaissent dans le 
manuelxxviii. Cette omniprésence de la peur du retard dans le manuel, dont la raison d’être est assez 
mystérieuse, peut avoir des conséquences. Un effet de cette répétition d’évocations du retard, plutôt 
négatif, pourrait être d’enfermer l’adolescent dans une représentation de lui-même comme ayant 
souvent du retard, engendrant que, comme l’écrit Ndura, l’adolescent pourrait se sentir confiné à 
certains roles et options attribués (p.149, ma traduction). 
 
Les règles scolaires reviennent souvent : « We aren’t allowed to eat in school. » (p.58), et l’adolescent 
d’English in Mind 2  s’y conforme systématiquement : « We don’t wear trainers to school – the principal 
says no. » ou « We never run in the corridors at my school – the teachers say no. » (p.43). Comme les 
exigences des parents, les règles scolaires mentionnées ne concernent que des détails presque 
esthétiques. Aucune mention n’est faite des règles concernant la violence, la consommation de produits 
divers, l’absentéisme, problèmes pourtant majeurs dans nos écoles 
 
Toujours dans la catégories des biais par omission, ou de « l’idéalisation », n’est mentionné aucun 
problème dérangeant tels que sentiment d’infériorité, peur de l’école, pensées suicidaires, timidité, 
épuisement, troubles de la parole, rackett, tics, tocs, difficultés à se concentrer, « danlalunisme »,  
mauvais résultats récurrents, difficulté à suivre les directives, alcool, culpabilité, « mauvais amis », 
drogue, école buissonnière, harcèlement, vandalisme, agressivité (liste extraite de Douaire 2004), tous 
ces comportements problématiques qui font le quotidien de la vie, notamment scolaire, de nombreux 
adolescents. 
 
Lorsqu’un adolescent de EIM2 enfreint les règles, il s’excuse poliment : « Sorry I’m late, Miss, I missed 
the bus. » Et à son enseignante de lui répondre, de manière tolérante et sans évoquer de sanctions : « I 
see. Well please don’t be late again. »(p.51). L’école et le comportement des élèves est largement 
idéalisée, et la portion de la population scolaire que nous voyons est nettement de type «VSB », où il 
n’y a jamais de chahut et peu de cas de violences diverses. A nouveau, nous voyons que l’adolescent 
d’EIM 2 correspond à une vision élitaire et idéalisée. Une fois encore, là où l’adolescent n’est pas 
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stéréotypé, sa représentation fait l’objet d’une idéalisation que Sadker et Zittelman classent sous le titre 
générique du biais d’ « irréalité ». 
 
5.2.5. Vie de famille 
5.2.5.1. Entente 
 
Tom va voir un match de football à Londres (p.23 ex. 10) avec son père. Encore une fois, on aperçoit 
cette activité stéréotypée de l’adolescent qu’est le football, mais ce texte donne surtout des éléments 
sur la vie de famille de Tom. Ce dernier s’entend à merveille avec son père, lequel lui achète un billet 
pour un match international. Père et fils se rendent au match de foot, et sont très heureux parce que 
leur équipe, l’Angleterre, gagne. Ils vont ensuite manger une pizza. Avant de traiter des relations 
familiales dans le texte, remarquons au passage que nous voyons ici une scène de male bonding, où 
père et fils—et non mère et fille ou père et fille, par exemple—se retrouvent pour regarder du football, 
schéma très stéréotypé en termes de représentations de genre. L’élément le plus saillant dans cette 
narration se trouve dans le domaine des relations familiales, avec ce rapport très positif entre Tom et 
son père qui, si elle offre une image d’espoir, est aussi un cas flagrant d’irréalité et/ou de biais sélectif, 
ce qu’Ndura appelle le « déséquilibre » puisque il s’agit d’une représentation unilatérale, simplifiée, en 
effacant la complexité, d’une situation (Ndura et Sladker 2004) dans le sens où son inverse n’est pas 
présentée dans le livre, puisque grand nombre d’adolescents ne jouissent pas de ce type de rapport 
amical avec leurs parents. Qu’il s’agisse, parmi une foule d’exemples, d’un père largement absent de 
par son investissement professionnel, ou de parents avec lesquels l’adolescent entretient  des relations 
dysfonctionnelles, la réalité n’est pas aussi rose que le laisse penser la relation décrite par l’histoire de 
Tom et de son père. 
 
Dans EIM 2 les familles s’entendent bien. Les frères et sœurs s’achètent systématiquement des 
cadeaux : « I was trying to decide what to buy for my sister’s birthday. But then I got an Idea. » (p15), 
« Idon’t know if this book is a good present for my brother » (p.26), « Have you bought your sister a 
present yet ? » (p.58). Les parents amènent leurs enfants au cinéma pour leur anniversaire (p.55), 
s’occupent d’eux, surveillent leur devoirs, s’inquiètent de leurs résultats scolaires, indiquant ainsi une 
entente familiale et une responsabilité parentale assumée. Il suffit de peu d’entretiens, ou de tentatives 
d’entretiens avec des parents d’élèves, spécialement des parents d’élèves des filières dites 
« inférieures », pour constater que cette situation ne correspond pas à la réalité d’une quantité de 
familles. Le biais d’ « irréalité » décrit par Sadker et Zittelman est flagrant ici. 
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5.2.5.2. Opposition 
 
Au niveau des conflits familiaux, là où, dans la réalité, les adolescents de cet âge-là sont souvent 
violemment en porte-à-faux avec leur parents, on retrouve dans English in Mind 2 que des vestiges 
édulcorés de ces relations conflictuelles. « My parents will be really angry if they see my bedroom » 
(p.27), est la préoccupation majeure de cet adolescent. Heureux parents, qui n’ont à s’inquiéter que du 
rangement de la chambre de leur rejeton, et non de ses mauvaises fréquentations, problèmes de 
drogue, comportements oppositionnels, violents, dépression, pour ne citer que les plus noirs. 
Evidemment il ne serait pas positif de ne représenter que ce type de relation-là, mais de trouver tout de 
même un moyen terme pour éviter cette situation biaisée de « déséquilibre » clairement biaiséexxix. 
 
L’image de la page 4319, qui figure la relation parent-adolescent, et qui fait clairement un effort au 
niveau de la représentation de la multiplicité ethnique, dénote une relation plutôt paisible, faite de 
discussion, plutôt calme--les mains des protagonistes sont posées sur leurs genoux, il n’y a visiblement 
aucune agitation. Nous sommes possiblement dans le domicile familial, où l’adolescent parait soumis à 
l’autorité parentale par sa position tête légèrement baissée, mains sur les genoux, mais pendantes, pas 
comme celle de celle qui semble être sa mère qui sont posées de manière plus fermes sur ses genoux. 
L’adolescent a la bouche fermée, tournée vers le bas, là où la mère est en train de parler.. C’est 
d’ailleurs, comme nous l’avons explicité sous la rubrique « Discipline scolaire et comportement », l’une 
des constantes de la représentation du comportement de l’adolescent face à l’autorité dans ce 
manuel—avec toutes les implications que ceci a au niveau du conditionnement de l’élève à l’autorité par 
le manuel scolaire. Une chose similaire se passe aussi pour les devoirs, de par la récurrence de la 
représentation d’adolescents incités à faire leurs devoirs, ce « homework » dont parle souvent le 
manuel. On sent derrière cette insistance planer cette pression autoritaire de faire ses devoirs, dont la 
validité, pourtant très discutée par les pédagogues, n’est jamais remise en cause. On retrouve là la 
même pression, le même curriculum caché que dans le paragraphe sur la réussite et les difficultés 
scolaires—le manuel établit les devoirs comme habitude, comme valeur, même, nécessaire dans la vie 
d’un adolescentxxx. 
 
L’échange suivant décrit des rapports aux parents différents au niveau de la mise en place des règles: 
 
                                                 
19 Annexe 8 
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Andy : I really want to fo to the music festival in Leeds next weekend—but I’m not allowed to go. 
My parents say I’m too young. 
Melissa : Oh, that’s terrible ! I had the same problem last month – my dad didn’t let me go to the 
Liverpool match. 
Andy : Actually, my parents usually let me do things. I’m allowed to stay out until midnight at 
weekends. 
Melissa : Really ? That’s cool ! My dad never lets me do anything. […] 
Andy : Does your dad let you stay up late to watch TV ? 
Melissa : Well, yes, sometimes—but only if I’ve done all my homework. (p.43) 
 
La représentation même de ce type de conflit entre un adolescent et ses parents, basée sur des heures 
de rentrée et des interdictions d’aller à des concerts/de regarder la télévision alors qu’il a des devoirs à 
faire, est déjà en lui-même un stéréotype de la relation parent-ado.xxxi Pourtant il ne s’agit 
vraisemblablement pas de 2e degré, cette représentation ne semble pas volontairement caricaturée, ce 
qui pousserait positivement l’adolescent à se moquer de ses propres comportements excessifs, et donc 
de les relativiser à travers le personnage de Melissa s’indignant, prétendant que son père ne la laisse 
pas respirer, alors qu’il lui a seulement interdit d’aller voir un match de foot et que, si elle a fait ses 
devoirs, elle a le droit de regarder la TV jusque tard dans la nuit. Cette image devient une caricature, et 
donc un stéréotype. 
 
Ici encore le conflit se situe dans le domaine de la musique, qui permet à l’adolescent de se distinguer 
de ses parents, ainsi que les heures limites de sortie, qui représentent d’une certaine façon la distance 
que l’adolescent a le droit de manifester par rapport à ses parents : plus il doit rentrer tôt, plus il est 
proche de et contrôlé par ses parents. Ce qui fait de l’heure de rentrée à la maison, contrairement aux 
apparences, un sujet plutôt important au niveau du développement de l’adolescent. L’importance de ce 
sujet qui structure les questions de rapports conflictuels entre parents et adolescents est toutefois à 
relativiser, et il n’est jamais mentions de crises familiales sérieuses, violentes ou confuses, qui sont le 
lot d’une grande portion des adolescents. Ici encore, le biais d’invisibilité est à l’œuvre, les rapports sont 
idéalisés et les débordements contenus pour éviter qu’ils ne s’écartent de la norme, contribuant à 
constituer le curriculum caché qui régit le comportement d’un adolescent en famille. 
 
Le commentaire de Melissa, qui affirme que la situation de Andy est « terrible » souligne à quel point ce 
manuel sous-représente et radoucit la réalité en faisant d’une petite difficulté d’adolescent un 
évènement méritant le qualificatif de terrible. Difficulté qui est un luxe d’ailleurs, car combien 
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d’adolescents de par le monde ne pourrait même envisager d’aller à un festival musical, loin de chez 
eux qui plus est ? Les problèmes auxquels ces adolescents doivent faire face sont, encore une fois, 
d’une superficialité totale par rapport au vécu réel d’un grand nombre d’individus de leur âge. 
. 
Notons au passage une occurrence de représentation de genre atypique, puisque c’est une fille, 
Melissa, qui exprime son intention d’aller voir un match de foot. Cette occurrence est pourtant 
exceptionnelle, et qu’en plus il ne s’agit que d’aller voir  passivement un match, pas de jouer, 
activement. Comme nous l’avons déjà vu, et comme nous le verrons plus loin, les jeunes filles d’EIM 2 
ont tendance à être bien plus passives que leurs homologues masculins. Par contre, il semble que la 
répartition de la responsabilité autoritaire entre mère et père soit à peu près équilibrée au niveau des 
genres, pas de stéréotype ici comme celui qu’il y aurait dans une figure du père autoritaire chef de 
famille par exemple.  
 
Pour résumer, les adolescents d’EIM2  s’entendent bien avec leurs familles, et s’il y a des conflits 
familiaux ceux-ci restent très légers et centrés sur des sujets plutôt banals tels que l’heure de coucher 
ou les sorties. La figure des parents d’adolescents est construite de sorte à servir, dans une certaine 
mesure, d’antagonistes aux plaisirs typiques des adolescents, donnant à ces derniers un moyen de 
s’opposer à ses parents, de s’en détacher d’une certaine façon. Autre détail, qui a son importance : tous 
les adolescents du manuel ont une famille, et aucune mention n’est fait d’adolescents adoptés, de 
familles séparées, recomposées, de divorces, ou d’adolescents sans familles, en foyer par exemple, 
alors que ce sont là les réalités de la vie d’un grand nombre de jeunes. 
 
5.2.6. Participation aux tâches ménagères 
Tous les parents aimeraient avoir des adolescents comme ceux d’EIM à la maison, puisque ceux-ci font 
volontiers les tâches ménagères : « Housework is OK. I don’t mind tidying my room. », ou encore : « My 
mum was busy yesterday, so I offered to help with the cooking. »xxxii  
A noter toutefois que les tâches ménagères exigées restent toutefois modestes, et que l’adolescent(e) 
qui propose à sa mère (et non à son père, on voit là une occurrence du stéréotype de genre qui déclare 
que c’est la femme qui fait à manger à la maison) de l’aider le fait visiblement à titre exceptionnel, parce 
que sa mère est particulièrement occupée. L’un des adolescents présentés dans le manuel fait toutefois 
de la résistance,: « I promised to tidy my room but I didn’t. » (p.53), et un autre s’oppose frontalement : 
« I can’t stand putting the rubbish out – I always refuse to do it. » (p.58). 
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5.2.7. Questions financières 
Les problèmes financiers des adolescents dans le manuel se bornent à la dénonciation d’un manque 
d’argent de poche : « I won’t have any money unless my dad gives me some. » (p.27). Au niveau des 
rapports de genre—c’est le père qui semble détenteur de l’argent familial ici—rôle traditionnel de 
pouvoir patriarcal. Biais d’invisibilité flagrant : aucune mention n’est faite de problèmes financiers dans 
la famille, de chômage, de difficultés financières, etc. 
 
Les pourvoyeurs d’argent sont les parents ou la famille, et rares, voire inexistantes sont les situations (si 
ce n’est l’exemple de Dave dans le « Read and Listen » de la page 10) où les adolescents font des 
petits boulots, ventes de pâtisseries ou autres travaux pour obtenir de l’argent. Celui-ci est fourni par la 
famille: « My uncle sent me some money » (p.31). Par contre les parents peuvent fournir de l’argent en 
échange d’une demande de bien travailler à l’école : « If I work hard my parents will give me some extra 
money » (p.30). Les parents sont alors vus comme des pourvoyeurs de fonds et d’objets matériels : 
« Maybe my parents will give me some new trainers for my birthday. » (p.30), pouvant donner une 
image de généralisante de l’adolescent comme être gâté et profiteur. Une fois seulement les parents 
indignes refusent : « Tom’s dad refused to give him any money to buy some new trainers. » (p.53). 
 
Une autre image du gain monétaire dans le manuel passe par le fait de gagner un concours ou au lotto : 
«  Last week my father got a surprise. He won $1.000 in the lottery ! » (p.15). On retrouve ici le motif du 
gain d’argent dans l’énoncé qui présente le père du jeune comme ayant gagné à la loterie, donnant 
ainsi comme modèle de gain d’argent le jeu, modèle discutable au niveau des ambitions qu’il peut 
favoriser chez l’adolescent. L’histoire de Linda (p.36) qui gagne 1'000 dollars dans une compétition de 
poésie suit la même logique, tout comme, à la page 15, la jeune inventeur qui gagne la même somme 
pour son inventionxxxiii. 
 
Un aspect contre-normatif par rapport aux schémas traditionnels qui apparait dans cette histoire 
toutefois, on remarque qu’il s’agit d’une jeune fille qui a inventé cet objet, alors que le rôle d’inventeur 
est traditionnellement dévolu aux hommes. On voit là un effort de la part des auteurs d’aller à l’encontre 
des rôles de genre stéréotypés. Pourtant si l’on observe la liste d’inventeurs réels proposés trois pages 
avant (p.12), on constate que sur les cinq évoqués, tous sont des hommes. Aucun effort n’a été fait 
pour y intégrer des récits d’inventeuses qui pourraient inspirer les adolescentes et participer à changer 
les mentalités en proposant des modèles non-stéréotypiques incitant les lecteurs à sortir des « ascribed 
roles and options » (Ndura 2005). 
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5.2.8. Ambitions, buts et visées professionnels 
Plusieurs mentions sont faites de visées universitaires : « When I leave school, I hope to go to 
university » (p.53), et le manuel insiste sur l’idée de bein travailler à l’école pour y arriver : « I’ve decided 
to study hard because I hope to go to university. » (p.58). A une reprise on voit l’intention d’aller à 
l’étranger : « When I leave school I think I will try to get a job in the USA. » (p.30). Certaines évocations 
de buts professionnels rejoignent les habituels fantasmes adolescents, ici avec la danse, qu’on a déjà 
vu comme faisant partie des activités (stéréo)typiquement liées à l’adolescence : « I love dancing. I 
hope to become a dancer when I finish school. » (p.53). 
 
5.2.9. Etat de santé 
Sous la rubrique « fêtes » nous avons vu qu’il arrivait aux ados de ne pas pouvoir participer à des 
« partys » parce qu’ils étaient malades, mais qu’aucune autre implication, plus grave que de rater la 
sortie du samedi soir, n’était mise en évidence à ce moment-là. On retrouve plus loin dans le manuel 
quelques évocations telles que : « I wasn’t feeling well, and I wanted to leave the classroom. » (p.53). 
Ces états font davantage penser à un léger mal de ventre ou à un rhume qu’à une maladie sérieuse 
ayant des conséquences durables sur la vie de l’adolescent. Quant à la gestion des problèmes de santé 
de leurs proches, on ne lit que : « My dad has been ill in bed for four days. » (p.58). Certes, ceci pourrait 
être le début d’une maladie plus conséquente, mais le manuel se limite ici à représenter un adolescent 
aux prises avec un état de santé parental encore très peu grave. 
 
5.2.10. Difficultés personnelles 
Nous avons remarqué que EIM 2 parle peu des problèmes des adolescents, et jamais des problèmes 
importants. Quelques occurrences toutefois d’une vague évocation d’un mal-être qui touche pourtant 
une grande proportion des ados : « Yesterday was a bad day for me, but Thursday was worse than 
yesterday, and Friday was the worst day of my life ! » (p.30). On sent pourtant une certaine 
exaggeration dans le propos, faisant de « worst day of my life » une sorte de boutade, qui en réduit la 
portée et la validité, d’autant plus que la cause de ce mal-être n’es pas explicitée, ni même suggérée. 
Là, à nouveau, la norme est celle d’un adolescent psychologiquement bien portant, enclin à 
l’exaggeration de la plainte mais ne souffrant d’aucun véritable problème personnel. 
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5.2.11. Appartenance au groupe, sociabilité et communication 
L’une des activités de l’ados est de voir ses amis. Il peut les voir au café, par exemple : « You and your 
friend have decided to meet at four o’clock outside your favourite café. » (p.48). Ces amis, l’adolescent 
en a une ribambelle, et ils sont tous heureux, souriants, en bonne santé et esthétiquement 
irréprochables, tel que dans la photo qu’Envoie Brad par email à son correspondant où il présente ses 
« friends in california. » (p.51)20. Ses amis, évidemment, sont beaux, dynamiques, bien portants et 
jeunes, et lui sportif, donc valorisé. Le fait qu’il parle de Californie n’est pas anodin non plus, puisque ce 
« Golden State » est l’un des, voir le plus connu des Etats-Unis, et le plus lié dans l’imaginaire populaire 
à des images idylliques de plages ensoleillées et de luxe, véhiculant un stéréotype populaire. 
 
Les relations sociales, dont l’importance a déjà été mentionnée, notamment dans le paragraphe 
« fêtes » sont représentées comme un élément-phare du mode de vie de l’adolescent. Mais là aussi, il 
s’agit de relations sociales particulières, réglées selon une norme précise : On a des meilleurs amis 
qu’on connaît depuis des années : « How long have you known your best friend ? Since I was nine 
years old.» (p.48), ils s’offrent des cadeaux : « It’s your birthday. Your friends have given you a 
present. » (p.48), mais ils se moquent aussi les uns des autres, ils se jugent, se critiquent et se tirent 
dans les pattes : « You’ve bought some new clothes. You think they look good, but when your friends 
see you wearing them they laugh and make fun of you. » (p.48). Ils critiquent aussi leurs apparence : 
«Do you like Marco’s new hairstyle ? No, Not really, I think it’s too short. » (p.51). 
 
Nombre d’extraits de texte qui reviennent soulèvent des questions d’intégration, de popularité et 
d’appartenance groupale mentionnées précédemment. : 
 
2 Clare : Don’t you think Tom’s a bit strange ? 
   Jane :  Well no, I think he’s a really nice bloke. (p.11) 
 
Cet échange entre deux adolescents reflète une certaine image de la conversation adolescente. 
D’abord, cette conversation est centrée sur le jugement critique d’un tiers non-présent, avec une 
tentative de faire adhérer, ou du moins de vérifier l’adhésion de l’autre à son point de vue--mode de 
communication particulièrement lié, dans l’imaginaire commun, à l’adolescence. Cette conversation 
rappelle un peu le mode des discussions des adolescents des séquences « Read and Listen » à la 
page 94, notamment lorsque Dave dit à Matt qu’il n’apprécie plus Joanne, alors qu’elle vient de partir. 
                                                 
20 Annexe 9 : ex.9, p.51. 
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De plus, le jugement que porte Clare sur Tom vise à évaluer sa capacité à correspondre à une certaine 
norme, une certaine attente, puisqu’elle le qualifie de « étrange », avec tout ce que cela implique en 
termes d’appartenance et d’auto-centrisme, deux thèmes stéréotypiquement liés à l’adolescent. La 
réaction de Jane, par contre, peut être comprise comme s’érigeant contre les stéréotypes communs au 
niveau des rapports dans les groupes d’adolescents, puisque elle n’adhère pas, comme le sont censés 
faire les ados, à l’opinion de sa copine, mais au contraire juge Tom très gentil, allant à l’encontre de la 
demande d’adhésion de sa copine. Encore une fois on voit que la contradiction, la résistance à la 
pression des pairs, est possible, même si elle n’est à nouveau pas formulée en des termes très 
recherchés (« nice bloke »). C’est là un modèle que je juge constructif pour le développement  de 
l’adolescent et qu’on souhaiterait voir apparaitre plus souvent dans le manuel pour qu’il constitue plus 
qu’une occurrence isolée. 
 
On retrouve ici aussi l’importance de la popularité, d’être apprécié par les autres comme préoccupation 
adolescente : « She doesn’t like me, does she ? » (p.35). Les ados se font aussi la gueule et boudent : 
« James hasn’t spoken to Jack since last Friday. Do you think they’ve had an argument ? » (p.51). Pour 
ce qui est des modes de communication, on voit parfois les ados fonctionner sur le mode des « petits 
secrets » typique plus de l’enfance que de l’adolescence, on l’a rencontré à la page 27 : « I won’t tell 
you my secret if you don’t come to Mark’s party with me. » (p.27)xxxiv,  
  
5.2.12. Mentions explicites de la figure de l’adolescent 
L’unité 6 du manuel s’intitule « Growing up », et pose la question de ce que c’est de devenir adulte. A 
l’intérieur de ce titre attrayant, surtout pour notre propos, qui augure des activités propices au 
développement de la connaissance de soi pour des jeunes lecteurs, on retrouve pourtant une quantité 
de stéréotypes, d’idées reçues et de généralisations plus ou moins abusives liés à l’image de 
l’adolescent. 
 
Les exercices de l’unité comprennent quand même quelques aspects qui laissent une certaine liberté 
de réflexion à l’élève sur sa propre identité, sans l’enfermer dans un stéréotype. L’un des exercices 
(p.42 ex.3), par exemple propose : « You’re a teenager from __________ to _________ . », en donnant 
à l’élève la consigne de compléter la phrase avec ses propres idées. L’élève est alors stimulé à réfléchir 
à ce qu’est l’adolescence pour lui, même si aucune question n’est ensuite posée pour que l’élève puisse 
déterminer pourquoi il pense cela. L’exercice induit selon moi une bonne dynamique, mais ne va pas 
assez loin dans la stimulation de la réflexion sur l’identité de l’adolescent. 
 70 
 
5.2.12.1. Biais esthétiques, et liés à l’âge 
 
Le module propose aussi des images stéréotypées de l’adolescent, comme dans l’exercice 4 a) de la 
page 4221 où, parmi différents représentants des âges de la vie, « a teenager » est représenté par une 
jeune fille très jolie, la peau immaculée, souriante, posant pour la caméra dans une image avec un léger 
flou adouci, présentant un biais évident au niveau esthétique. Cet exercice est révélateur au niveau de 
cette tension entre d’une part la tentative de diminuer les biais dans les manuels scolaires, et, d’autre 
part, la résurgence de ceux-ci, puisque les images de personnes proposées dans l’exercice sont, de 
manière évidente, multiethniques et multigénérationnelles (de par le thème de l’exercice), mais 
traversés d’un biais esthétique évident—puisque tous les personnages sont tous conventionnellement 
beaux. Tous les personnages dans les photos sourient et ont l’air bien portants. Tout se passe comme 
si les biais discriminatoires mis à la porte ressurgissaient par la fenêtre sous une autre forme. Comme 
souvent dans ce manuel, le seul effort visible allant à l’encontre des biais est lié à la représentation de 
l’ethnicité. C’est d’ailleurs la même chose qui se passe à la page 55,22 où les visages des adolescents 
semblent sortir d’une série télévisée. La norme esthétique à laquelle les personnages ici se rapportent 
est celle, très médiatisée, de la télévision et des magazines, ces médias de masse auxquels je fais 
référence dans ma définition de la notion de norme en introduction à ce travail. On revoit un biais 
similaire à la page 5123, où parmi les amis de Brad , plus âgés que nos élèves de deux ou trois ans (et 
par là des modèles identificatoires encore plus forts pour ces élèves qui voient leurs aînés de quelques 
années comme des modèles à imiter) on trouve un jeune homme noir, mais où tout le reste des 
éléments esthétique de représentation sont très lisses. De plus Brad est un sportif, visiblement joueur 
de football américain, ce qui en fait un stéréotype de popularité, sans oublier son nom, qui fait partie des 
prénoms nord-américains à la mode on ne peut plus typiques. Cette attribution de prénom typique a 
certainement l’intention de permettre une approche culturelle des traditions américaines, mais elle ne 
prend nullement en compte l’idée de diversité et se trouve donc stéréotypée. 
 
A noter aussi que les ados de l’exercice à la page 55 que nous venons d’examiner, ont 9, 17, 21 et 24 
ans, donc pour 3 de 4 d’entre-eux plusieurs années de plus que nos élèves. Ceci peut avoir une double 
conséquence. La première pourrait être de s’adapter aux élèves plus âgés qui pourraient utiliser le 
texte, car il semble plus facile, à l’adolescence, de s’identifier aux plus âgés qu’aux plus jeunes, de par, 
                                                 
21 Annexe 10 : ex 4a), p.42 
22 Annexe 13 : ex. 7, p.55 
23 Annexe 9 
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peut-être, une volonté à ce moment là de devenir le plus vite possible adulte. La deuxième 
conséquence, qui découle de la première, de cette représentation dans le manuel d’adolescents plus 
âgés que nos élèves, pourrait être de favoriser l’identification des élèves plus jeunes, même si cela peut 
poser le problème que ce phénomène favorise parallèlement ce désir des adolescent de grandir plus 
vite que leur rythme naturel, de vouloir à tout prix « faire plus âgé » avec les conséquences néfastes et 
les troubles liés aux décalages développementaux que cela pourrait engendrer. 
 
5.2.12.2. L’adolescence dans d’autres cultures—Les limites d’âge 
 
A la page 44, une activité propose à l’élève de relativiser la signification d’être adolescent : « You 
probably think that teenagers in every country are doing the same thing – but you are wrong ! Age limits 
vary all around the world. » (p.44). Si le titre parait intéressant, le contenu l’est moins car tout en 
présentant l’avantage de mettre en regard des limites d’age pour différentes activités dans différents 
pays, donnant ainsi des éléments interculturels intéressants, l’exercice reste centré exclusivement sur 
trois éléments : l’âge de mariage, l’âge du permis voiture, l’âge de droit de vote ; trois éléments qui 
transmettent finalement peu au niveau du développement ou du vécu de l’adolescent. 
 
5.2.12.3. L’adolescence dans d’autres cultures—« N’gol » et l’île de Pentecôte 
 
Une section riche et révélatrice au niveau de l’image de l’adolescent transmise par le manuel se trouve 
dans une activité de lecture à la page 4024. Le texte décrit une cérémonie d’une île du pacifique où, 
pour devenir un homme, un jeune garçon doit se jeter d’une tour construite en bambou haute de 25 
mètres attaché par la cheville à une liane. 
 
Si l’on observe ici une évocation des rites d’une culture autre, et donc un contenu apparemment 
multiculturel, ou au moins multiethnique, il faut être prudent et observer la forme de cet encadré avant 
d’en déduire une signification non-stéréotypée et intégrative. En effet, au niveau de la forme, le fait que 
cet article soit placé en aparté en fait une occurrence de ce que Sadker et Zittelman appellent la 
« fragmentation », c'est-à-dire la mise à l’écart d’un certain fait contre-stéréotypique. Les auteurs 
donnent l’exemple d’un article encadré dans un manuel intitulé « J’ai deux mamans », dont la présence 
dans le manuel est un fait positif, intégratif, mais dont le caractère « bête de foire » induit par son 
isolation, sa non-intégration au contenu du manuel, n’est pas idéal en termes d’intégration des 
                                                 
24 Annexe 11 : p.40 
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minorités. Nous observons un problème similaire avec notre article qui est inclus dans le manuel, mais 
mis à l’écart de son contenu habituel, signalant qu’il s’agit d’un élément exceptionnel, qui, de ce fait, 
n’entre pas dans la norme. Observation d’une autre culture, certes, mais d’une culture qui reste 
« autre » et distante. 
  
Autre fait qui diminue la portée réellement multiculturelle et intégrative de cet encadré—le fait que 
l’histoire soit ensuite récupérée par l’Occidental, puisqu’on nous raconte que des touristes anglais 
observant le rituel ont ensuite eu l’idée d’inventer le saut à l’élastique. Ce fait peut constituer un repère 
pour les élèves, un lien avec quelque chose qu’ils connaissent, mais la culture autre est de ce fait 
simplifiée et d’une certaine façon dénaturée par cette mise en parallèle. La cérémonie d’N’gol est 
pourtant représentée de manière très neutre, sans termes de jugement ni adjectifs révélateur d’une 
certaine interprétation de la pratique. On ne perçoit donc aucune glorification ni barbarisation patente 
d’une pratique qui, dans notre société ultra-sécuritaire, peut nous paraître extrêmement violente. La 
présence de cette violence est d’ailleurs un fait contre-normative par rapport à l’aseptisation pacifiste 
dans le manuel. Car il est explicitement cité (seule référence à la mort de tout le manuel) que le jeune 
homme prenant part au rituel peut mourir : « If the liana breaks, or if it is too long, the boy might die. » 
(p.40). Ce fait est renforcé par l’une des petites illustrations de la page 42, ex.3a) d)25, qui montre, sous 
la forme adoucie d’un dessin, un garçon écrasé au sol au pied de la tour, et implique quand-même, dès 
lors, une certaine idée de barbarie liée à ce peuple « autre ». 
 
Le texte est donc écrit de manière très neutre et objective si ce n’est le choix d’angle d’approche, 
laissant une certaine liberté d’interprétation personnelle, ce qui est à mon sens un élément positif pour 
le développement d’un esprit critique chez l’adolescent. Par contre le problème lié à ce parti pris au 
niveau de l’approche est que, du coup, aucun élément d’analyse n’est proposé, et la seule question 
posée par le manuel aux élèves qui pourrait engendrer une réflexion est la très superficielle et 
rhétorique : « Est-ce que tu penses que N’gol est plus ou moins dangereux que le saut à l’élastique ? ». 
Cette question, seule suite à l’article pour les élèves, a deux implications—d’abord elle ramène tout le 
texte et la cérémonie qu’il décrit  à une comparaison au saut à l’élastique occidental, et, en 
conséquence, elle n’entraîne strictement aucune réflexion sur la signification du passage à l’âge adulte, 
le rite d’initiation que constitue N’gol, d’éventuels comparaisons avec des rites de passages dans la 
culture de l’élève. Bref, cette question qui devrait pourtant constituer une pondération importante sur le 
contenu du texte reste à un niveau basique et n’entraîne aucune réflexion critique, pour le lecteur 
adolescent se rapprochant de l’âge adulte, sur ce que c’est d’être adolescent et de passer vers l’âge 
                                                 
25 Annexe 12 : Ex. 3 a) d), p.42 
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adulte. Certes, l’enseignant peut choisir de créer sa propre approche de ce texte, en posant des 
questions plus pertinentes, mais ces questions, cette approche, n’est pas proposée par le manuel. 
 
A noter que, an niveau du genre, si l’on nous apprend comment devenir un homme sur l’île de 
Pentecôte, aucune marche à suivre n’est proposée par l’article pour devenir une femme. Reste à 
espérer que le processus est moins risqué. Ce qui nous fait dire aussi que, dans ce texte, la prise de 
risque est présentée comme un facteur important du passage à l’âge adulte pour les jeunes hommes, 
ce qui est largement stéréotypé. Certes il s’agît d’un rite authentique, existant en soi, et appartenant à 
une autre culture, mais le choix de présentation de ce rite-là, qui valorise le courage viril, a une 
signification. En choisissant cette thématique, les auteurs encouragent cette vision de la virilité 
masculine adulte. 
 
5.2.12.4. L’adolescence dans d’autres cultures—« Seijin No Hi » et le Japon 
 
Le rite qui permet de passer à l’âge adulte pour une femme est décrit cinq pages plus loin, avec la 
description de la cérémonie Japonaise de Seijin No Hi (p.45)26, où les jeunes femmes passent jusqu’à 
trois heures à se maquiller  et se coiffer, et portent des kimonos très chers que des femmes de leur 
famille leur aident à enfiler dû à la difficulté de les mettre. Les jeunes femmes se feront ensuite 
photographier. Lors de la même cérémonie, les hommes, eux, ne font que mettre un costume.  
 
Le contraste entre ces deux rites de passage à l’âge adulte reflète la construction dichotomique 
stéréotypique des genres : l’adolescent doit être viril, courageux, orienté sur et sujet de l’action, alors 
que l’adolescente, elle, pour devenir femme, doit se maquiller et se vêtir richement, pour ensuite se tenir 
immobile, passive, devant un photographe, objet du regard des autres.  Cette représentation de la jeune 
femme en fait un archétype de ce qu’expose Laura Mulvey dans son article sur le regard genré dans le 
cinéma, principe qui vaut aussi pour l’image fixe. Ce fait est renforcé par le contraste entre les deux 
images qui accompagnent les explications aux pages 4027 et 4528, quant à ces deux rites de passage 
vers l’âge adulte dans deux cultures différentes. La photo liée à N’goll29 est en plan large, focalisant sur 
l’environnement de l’individu en plus de l’homme en plein action, peu visible au niveau de l’échelle, à 
l’extérieur, n’ayant aucun intérêt pour la caméra, alors que les deux photographies de la jeune femme 
                                                 
26 Annexe 14 : Ex.9, p.45 
27 Annexe 11 
28 Annexe 14 
29 Annexe 11 
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japonaise la figurent en train de poser face—ou de profil par rapport à la caméra, en intérieur, objet du 
regard qui peut l’observer de près, entourée de ses parents dans un espace domestique. 
 
 
5.3. Conclusion sur les exercices 
Résumé des observations 
Dans l’examen de la deuxième partie de notre matière, à savoir les activités et exercices des modules 1 
et 2 du manuel English in Mind 2, on trouve des biais dans la représentation de l’adolescent à 
davantage de niveaux que dans les séquences « Read and Listen », plus restreintes en termes de 
variété de thématiques. Ces biais touchent principalement, ou sont les plus parlants, au niveau des 
éléments suivants : les activités pratiquées par les adolescents, la réussite scolaire, la vie de famille, 
l’apparence esthétique, et par omission l’état de santé, les problèmes personnels et comportementaux, 
les problèmes familiaux, les problèmes financiers et l’orientation sexuelle. 
 
Plusieurs éléments contre-normatifs apparaissent toutefois, essentiellement au niveau de la 
représentation des genres et de l’origine ethnique, du moins en apparence. Ces éléments contre-
stéréotypiques ne sont toutefois pas constants. D’autre éléments contre-normatifs apparaissent aussi 
mais s’avèrent minoritaire et/ou d’une façon ou d’une autre disqualifiés par leur contexte ou leur 
présentation. 
 
La zone de représentation qui contient le plus de généralités et de stéréotypes est certainement celle 
des « activités pratiquées par les adolescents ». Télévision, football, fêtes, sorties, ces activités, comme 
nous l’avons vu, sont réduites à un nombre limité et généralisée au point d’en faire des activités-types 
que pratiqueraient tous les adolescents, ces deux mouvements—la simplification et la généralisation—
étant les composantes principales, selon Ferreol (2002) du stéréotype. Or ces mêmes activités sont, 
selon Van DIjk (2000), l’un des constituants principaux de l’identité. De représenter les activités des 
adolescents comme hautement stéréotypiques revient à favoriser la pression normative dans une partie 
fondamentale de l’identité personnelle de l’adolescent. C’est là avant tout que les jeunes lecteurs en 
recherche d’identités par leur activités pourront au sein du manuel puiser leurs modèles (puisque 
l’identité de profession chez l’élève est absente, elle peut être remplacée par cette identité d’activité, où 
le jeune se définit par les activités qu’il pratique), et pourront par la suite être, comme l’explique Ndura, 
être confinés à certaines options. 
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La première activité-type liée à l’adolescent est la musique. Ici, contrairement à la série des « Read and 
Listen », la musique n’est pas jouée par l’adolescent, mais écoutée, et le nombre d’énoncés y faisant 
référence est très grand. Assez, me semble-t-il, pour donner l’impression que tous  les adolescents 
écoutent de la musique, s’y connaissent et l’apprécient, alors que ce n’est pas forcément le cas. Les 
adolescents qui n’ont pas d’intérêt pour ce domaine peuvent ressentir la pression de conformer à cette 
image de l’adolescent mélomane. Le même thème engendre aussi des effets de décalage, 
d’obsolescence par rapport à l’expérience réelle des adolescents actuels, puisqu’on nous parle par 
exemple de Cd’s et de « personal stereo », ou baladeur CD (p.116), qui ont depuis plusieurs années 
déjà été remplacés par des lecteurs mp3. Idem pour certains groupes de musique comme BonJovi, qui 
ne font out simplement plus partie du quotidien des élèves. A force de trop stéréotyper les activités des 
adolescents et de tenter d’adapter le texte à ce qu’ils croient être leurs intérêts, le manuel, à certains 
moments, fait « daté », ce que les élèves trouvent « nul ». Autres éléments, la musique semble être 
utilisée pour se démarquer des adultes, alors que dans la réalité nombre d’adultes s’y intéressent aussi, 
qu’il ne s’agit pas d’un phénomène exclusivement « jeune ». D’autre part les représentations 
d’adolescents ayant des conversations à propos de la musique restent très basiques, ne stimulant pas 
l’appréciation esthétique ou le jugement critique. L’obsession représentée des adolescents pour la 
musique dans EIM 2 ne semble contenir aucun élément potentiellement constructif dans le 
développement personnel ou intellectuel de l’adolescent. 
  
Autre chose que les adolescents d’EIM2 passent une grande partie de leur temps à faire : regarder la 
télévision. Aucune critique n’est émise à ce sujet, et la TV intelligente, qui mériterait d’être valorisée, 
n’est pas opposée à la TV bête, qui semble être celle que ces adolescents regardent, puisqu’il est fait 
mention notamment qu’ils s’ennuient devant l’écran. Cette représentation est d’autant plus biaisée qu’un 
certain nombre d’adolescent réels ne regardent pas la TV, en sont privés, et que ceux qui la regardent 
excessivement devraient être stimulés à un usage plus intelligent de cet objet qui peut être tout à fait 
constructif dans le développement intellectuel d’un adolescent, à condition d’être sélectif et critique, 
pratique que le manuel ne suscite pas. 
 
Au niveau des films et du cinéma on observe un phénomène très similaire à celui de la musique. Le 
cinéma est une activité complètement stéréotypée parmi les activités préférées des adolescents. Selon 
EIM2 le cinéma serait une pratique courante chez l’adolescent, alors que, étant-donné notamment le 
prix d’une séance dans le canton de Vaud, ce n’est de loin pas le cas de tous. De plus le manuel ne 
propose pas d’approche permettant aux adolescents de développer leurs goûts en films, de leur faire 
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découvrir de la nouveauté--si ce n’est une évocation du film Paris,Texas qui ne rentre visiblement pas 
dans la gamme des films typiquement adolescents et pourrait les stimuler à voir quelque chose de 
différent--ou d’aiguiser leur capacité à parler de ou comprendre des films. Les détails donnés sur les 
goûts des adolescents en matière de films sont aussi stéréotypés, puisque le manuel se borne à 
présenter des genres « jeunes » et souvent peu sophistiqueés comme les comédies romatiques et la 
science fiction. On notera que le goût en genre de films est représenté stéréotypiquement par rapport 
au sexe du spectateur, et qu’on retrouve le même effet d’obsolescence lié à un acteur (Hugh Grant) ou 
à un film présenté comme récent «(« The new Star Wars film ») que l’on avait sous le thème 
« musique ».  
 
Quant aux livres, ils sont quasi inexistants dans le manuel; la lecture est celle de magazines, les livres 
sont mis en rapport avec « le film » ou présenté comme moins intéressant que la télévision par les 
adolescents. La seule poésie--le seul morceau de littérature, d’ailleurs--mentionné dans le manuel est 
superficiel, mièvre et de mauvaise qualité. Alors que le livre constitue un moyen pour l’adolescent de se 
cultiver, de se comprendre, de se développer et de s’évader, il n’est pas proposé comme une activité 
possible par EIM 2. 
 
Le téléphone, lui, est un hobbie phare de l’adolescent qui est représenté comme y passant une partie 
de son temps sans que les problèmes liés à cette consommation téléphonique, qui devient souvent 
excessive pour les ados, ne soient discutés. L’ordinateur, et particulièrement l’email, est aussi évoqué 
comme faisant partie de la vie de l’adolescent, et on revoit à nouveau avec cette insistance sur l’email 
qui en réalité a été largement remplacé par facebook, le même effet d’obsolescence mentionné plus 
haut. A force de jouer sur des clichés, le manuel annulle l’effet identificatoire qu’il escomptait en 
représentant ces clichés qui commencent très vite à dater. 
 
Parmi les activités sportives, on voit à nouveau une quasi-exclusivité des stéréotypes. A en croire le 
manuel, tous les garçons adolescents jouent au football, et les garçons seuls sont concernés—aucune 
tentative ici de modifier les stéréoypes en représentant régulièrement des filles qui jouent ou une équipe 
de filles. Cette surreprésentation suit la surmédiatisation actuelle du football, et ne porpose aucune 
alternative plus personnelle, notamment pour les adolescents peu sociables, ou ayant besoin de gérer 
des problèmes de violence, ou de prendre confiance en eux comme les : arts martiaux, les activités de 
cirque, les cours de danse, les sports d’extérieur, le théâtre etc. Certes la danse est évoquée comme 
activité, mais le manuel donne l’impression que celle-ci est innée, spontanée, alors que nombres de 
jeunes pourraient gagner à prendre confiance en eux et en leur corps en suivant des cours. Certains 
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adolescents font du vélo, le skateboard et le in-line apparaissent une fois, et le volleyball une fois aussi. 
Les adolescents jouent aussi au Tennis, ce qui revient plusieurs fois, alors qu’il s’agit d’un sport souvent 
lié à l’élite puisque onéreux. Ce biais socio-économique dans la représentation de l’adolescent apparaît 
aussi dans la description des instruments de musique auquel il joue dans ces exercices : piano ou 
violon, ainsi que dans le choix de vacances, toujours à l’étranger et donc forcément coûteuses. La 
norme, on le voit bien, est celle d’adolescents aisés, norme évidemment biaisée et irréelle. 
 
Les évocations de conduite semblent s’addresser à des adolescents plus âgés mais sa présence en 
tant que thème reflète et peut-être exacerbe cette envie des ados de grandir plus vite, tout comme le 
fait la représentation d’adolescents plus âgés que l’âge réel de nos élèves. 
 
Les adolescents semblent s’ennuyer--« there isn’t much to do round here. » apparaît à plusieurs 
reprises--et trompent leur ennui en allant dans des boites de nuit, ce qui ne correspond pas à la réalité 
de nos élèves, trop jeunes pour entrer en boite. Cette activité est essentiellement de nature sociale, 
comme le fait de « sortir », une activité que tout adolescent se doit de faire au moins une fois par 
semaine, nous dit le texte, et où il peut boire des cafés, aller au cinéma ou à des fêtes, ou encore 
dépenser de l’argent dont on ne connaît pas la provenance en faisant du shopping, sans quoi il prend le 
risque d’être exclu de son groupe social. Tout cela donne une image consumériste et grégaire de 
l’adolescent, qui, s’y l’élève tente de se conformer, ne parait pas positive pour son développement. 
 
L’une des plus grandes activités d’ados est liée à ce thème de la sortie, c’est la fête. A en juger par le 
nombre de répétitions de ce thème dans les textes, ces fêtes semblent être l’élément structurant de la 
vie de l’adolescent. Alors que nombre d’adolescents, dans la réalité, particulièrement les ados peu 
sociables, ou plus axés sur le sport individuel ou les activités culturelles, n’aiment pas du tout ce type 
d’activité, souvent liée à la consommation d’alcool voire de stupéfiants et les problèmes y liés. La 
représentation de la fête comme lieu où l’adolescent s’amuse et prend du plaisir en buvant du jus 
d’orange est à la fois irréelle, sélective et potentiellement dangereuse puisque possiblement incitatrice 
sans qu’il apparaisse le moindre élément critique susceptible d’en prévenir les dangers. L’un des 
éléments du curriculum caché—à savoir des attentes de la société par rapport à l’individu crée par le 
texte—qui se cache dans cette thématique est certainement celui, discuté en détail plus haut, de la 
sociabilité, de rapports interindividuels, garant de cohésion sociale mais n’allant certainement pas pour 
soi pour des adolescents timides ou mals dans leur peau en bandes qui se retrouvent, encore une fois 
renvoyés à leur anormalité par la norme établie par les séquences et exemples du manuel. 
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L’état de santé est plus présent ici que dans les séquences « Read an Listen », mais les maladies 
évoquées restent au niveau de petites affections, aucune mention n’est faite de réels problèmes de 
santé graves. Idem pour les problèmes de comportement—les élèves adolescents sont tous 
respectueux du règlement et on n’entend pas parler de problèmes de violence tels que ceux qui 
appariassent régulièrement dans nos écoles. 
 
De la même manière, la plupart des adolescents d’EIM ont de la facilité à l’école, et ceux qui expriment 
de la nervosité devant un test ne sont généralement pas rassurés par le contenu du texte. Face à cette 
multitude de bons élèves, les élèves en difficulté paraissent un peu marginaux. Aucune évocation n’est 
faite d’élèves en échec ou ayant beaucoup de difficulté scolaire à part une image humoristique et 
presque moqueuse d’un garçon rigolard qui ne semble pas affecté par ses difficultés, ce qui peut 
constituer un modèle positif, si ce n’est que sa représentation est légèrement moqueuse et qu’il est 
donc disqualifié. Un seul élément allant contre cette pression normative a été relevée : la suggestion 
que de rater un examen n’est pas grave. 
 
Les familles s’entendent bien, amènent leurs enfants au cinéma et s’offrent des cadeaux. Aucun ado 
n’est en conflit avec ses parents. Les adolescents participent volontiers aux tâches ménagères et aident 
leurs parents. Ils reçoivent de l’argent de poche de leurs parents et des cadeaux en argent de différents 
membres de leur famille, qui leur refuse qu’exceptionnellement l’achat d’un objet. Les adolescents 
peuvent aussi gagner de l’argent dans des compétitions et il n’est jamais fait mention que leurs familles 
auraient des difficultés financières, occurrence flagrante d’invisibilité. 
Aucune mention n’est faite de familles problématiques ou d’absence de famille alors même que c’est un 
situation que vivent de nombreux adolescents, qui conditionne ensuite leur comportement et leur mode 
de vie, comme l’explique Braconnier (1998) « Le climat familial et surtout la qualité du contact avec 
les parents sont des facteurs significatifs différenciant les adolescents avec ou sans problème. ». Les 
adolescents d’EIM2 sont donc des adolescents sans problèmes, ce qui ne correspond nullement à la 
réalité et crée une image fortement biaisée du jeune adulte. 
Au niveau de leurs projets professionnels, ces adolescents expriment des ambitions de devenir 
universitaires—ou alors l’idéaliste « danseuse », à une occasion. D’autres options post-scolaires 
abordables ne sont pas proposées que de continuer les études. Le manuel se concentre donc sur la 
représentation quasi-exclusive d’adolescents de milieux aisés ou intellectuels, sans prendre en compte 
le vécu et le futur d’adolescents de milieux plus divers, non destinés aux études académiques. 
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Ces adolescents ont aussi toujours des amis, qui, comme eux, sont esthétiquement agréables, sans 
boutons ni problèmes de poids. Les représentations picturales d’adolescents dans EIM 2 sont très 
nettement biaisés au niveau de l’esthétisme et de l’apparence physique, vers une norme esthétique de 
beauté conventionnelle que j’ai, dans l’introduction, choisi d’appeler « norme médiatique », puisque 
c’est celle qui apparait véhiculée notamment dans les médias de masse occidentaux : télévision, 
magazines, publicités. 
 
Comme élément contre-normatif et intégratif le plus fréquent dans le manuel, on trouve et la variété de 
couleurs de peaux. On sent une volonté des auteurs d’être ethniquement ouverts et non-racistes. La 
même chose se passe avec la représentation des stéréotypes de genre, où les auteurs décrivent des 
pères s’occupant de leurs enfants ou faisant la cuisine. Pourtant à ce niveau nombre de stéréotypes 
demeurent, comme le montre l’opposition entre les deux cérémonies menant à l’âge adulte au Japon et 
dans le Pacifique qui dénotent l’homme comme actif et sujet et la femme comme passive et objet. Ces 
deux biais sont les seuls qui semblent être véritablement travaillés par les auteurs, probablement parce 
que ce sont ceux qui ont fait le plus de « foin » avec la lutte actuelle contre le racisme et le sexisme, 
mais on voit que même ces biais n’ont pas été efficacement éliminés. 
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6. Conclusion 
 
6.1. Les biais présents dans le manuel 
En guise de conclusion, plutôt que de revenir sur l’intégralité des résultats qui sont apparus au cours de 
l’examen de l’ouvrage et qui sont déjà résumés à la fin de chacune des deux sections, j’ai choisi plutôt 
d’envisager les différents biais—dont font partie les stéréotypes-- qui sont ressortis de cet exament, et 
d’en opérer une classification qui permettra une synthène plus complète. 
 
Que ce soit pour la première partie de l’analyse, qui se concentrait sur les séquences « Read and 
Listen », ou pour la deuxième partie, consacrée à l’analyse des aux autres activités du manuel et 
présentant une gamme de thématiques un peu plus étendues, nous avons pu observer des 
phénomènes très similaires au niveau du biaisage de dans la représentation de l’adolescent. On a pu 
soulever l’existence, premièrement, de biais sous forme de représentations partielles et partiales de la 
figure de l’ado. On a aussi remarqué la présence de stéréotypes, forme particulière de biais qui consiste 
en l’exaggeration des traits de ce groupe et dans la généralisation de ces traits, comme nous l’avons 
établi dans l’introduction. En filigrane de ces occurrences nous avons décelé la présence d’un 
curriculum caché qui, comme les stéréotypes et les biais, établit une norme qui consiste en ce que la 
société permet et valorise ou, au contraire, dévalorise. 
 
Si l’on observe maintenant le type de biais qui apparaissent au travers de l’analyse—outil d’analyse très 
utile ici—on aperçoit que  ces biais principaux qui apparaissent dans le manuel, parmi ceux mis en 
évidence par la catégorisation de Sadker et Zittelman (2010, c.f. 2.2.3)) sont, en premier lieu les 
stéréotypes, puis l’irréalité, et ensuite l’invisibilité. Le « biais cosmétique » dont parlent les auteurs est 
aussi présent de manière sous-jacente dans une grande partie des exercices par ailleurs informés par 
d’autres biais importants. 
6.1.1. Les Stéréotypes 
Le type de biais le plus récurrent dans English in Mind 2 quand il s’agit de l’image de l’adolescent 
semble bien être celui du stéréotype. Parmi les plus connus, on retrouve le stéréotypes de genre dont 
on a déjà observé que, malgré quelques efforts, ils continuent à sous-tendre le manuel--les cérémonies 
de passage à l’âge adulte décrites dans le manuel, par exemple reflètent des stéréotypes de genre 
flagrants. On remarque aussi d’autres détails, par exemple que c’est toujours le père qui donne de 
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l’argent à l’adolescent, et que les filles ne jouent pas au foot. Par contre ces dernières se chamaillent et 
se jalousent, alors que les garçons ont entre eux des rapports cohésifs et amicaux. Mais c’est au niveau 
des activités des adolescents que les stéréotypes s’avèrent le plus prégnants. Les activités sont 
limitées : téléphone, ordinateur, sorties, cinéma, shopping, football et musique, et, comme 
l’accumulation d’exemple de l’analyse l’indique—récurrentes, et par là généralisantes. Si Van Djik 
(2000) choisit les activités typiques(p.17) parmi ses critères pour examiner un schéma idéologique, c’est 
que ce critère a une valeur importante dans la détermination d’une idéologie. Mais l’idée d’activité a une 
importance aussi au niveau aussi de la constitution de l’identité et de la perception de soi d’un individu 
Or, au niveau des activités pratiquées par les adolescents, le manuel ne représente, comme nous 
l’avons vu, que des stéréotypes, ne donnant pas le droit, symboliquement, à l’adolescent d’agir 
autrement que ce qui est attendu de lui. Ce à quoi il passe son temps, là où il prend du plaisir—donc 
une partie très importante de son identité—est déterminé de manière très stéréotypée par le manuel, 
constituant à la fois un schéma idéologique figé et un modèle stéréotypé pour les élèves. 
 
6.1.2. L’irréalité 
Pour ce qui est des stéréotypes il n’est pas utile de s’étendre davantage, puisqu’il suffit d’observer les 
résultats de notre analyse pour distinguer la quantité de stéréotypes qui les émaillent. Plus discrets 
comme biais, par contre, qui eux méritent d’être approfondis ici, nous avons, et de manière récurrente, 
l’irréalité et l’invisibilité, 
 
Comme nous l’avons vu, aucune mention n’est faite, dans l’intégralité du manuel, de problèmes 
récurrents dans la vie d’adolescents actuels tels que consommation de drogues douces, dures, d’alcool 
(les adolescents, nous dit le manuel, boivent du jus d’orange). Le groupe marginal—« adolescent à 
problème » est donc exclu du manuel Aucun exercice ou activité ne fait mention de problèmes 
familiaux, de divorces, de conflits interrgénérationnels qui touchent  pourtant une grande partie des 
élèves. Les seuls conflits présents sont ceux qui ressortent de l’image d’une mère qui reproche à sa fille 
de ne pas assez répéter au piano et d’un garçon qui se plaint que ses parents ne le laissent pas aller à 
un festival de musique. 
 
Rien n’est dit sur les maladies, psychiques ou physiques, les désordres alimentaires, les handicaps 
dont sont pourtant victime nombre d’adolescents, soit eux-mêmes, soit en rapport à leurs proches. Les 
préoccupations des adolescents de ce manuel sont romantiques ou liés aux sorties entre amis, il n’y a 
aucune représentation d’un adolescent aux prises avec une situation difficile ou importante. Comme 
 82 
pour les problèmes de drogue ou d’alcool, pourtant des préoccupations centrales des programmes de 
prévention et de support aux adolescents instaurés dans les écoles et à l’extérieur, les problèmes de 
violence n’apparaissent à aucun endroit dans le manuel. Idem pour les questions taboues mais 
fondamentales pour cette période du développement du jeune—le sexe et le suicide.L’élève non motivé 
académiquement, voire existentiellement est lui-aussi complètement absent des images de ce manuel. 
 
Si l’on observe la liste de 104 items répartis en 8 catégories, dont anxiété/dépression, 
retrait/dépression, plaintes somatiques, problèmes sociaux, problèmes de la pensée, problèmes 
d’attention, enfreintes des lois et des règlements, et comportement aggressif (Douaire 2004) qui 
englobent les problèmes de comportement chez les jeunes en âge scolaire, on constate que 
pratiquement aucune de ces manifestations n’apparaissent chez les adolescents d’EIM2, si ce n’est 
quelques bénignes évocations de retards à l’école ou de devoirs non-faits. Représentation à nouveau, 
donc, largement irréelle. 
 
Ndura (2004) remarque les mêmes phénomènes dans les manuels qu’elle examine et note que ces 
manuels, derrière leur apparence non biaisée et intégrative au niveau ethnique et social, posent un 
problème sur le plan de la représentation du vécu des personnages, puisque ces manuels « feature 
people of all ages, races and cultural cackgrounds happily engaged in positive and productive activities 
without any mention of the societal obstacles that so often get in their way to success. » (p.148). Il 
semblerait que notre manuel présente les mêmes symptomes. Wirtenberg (1978) remarque déjà que 
les éditeurs de textes éducatifs ont tenté de répondre au problème du biais et des perspectives 
distordues, notamment en matière de représentation de genre, en romançant la réalité et en évitant les 
sujets controversés (cité dans Ndura 144) et English in Mind 2 semble suivre le même chemin. 
 
Comme l’écrivent Sadker et Zittelman (2010), ceci est éminemment problématique dans un manuel de 
langue destinés à des élèves qui doivent, dans leur vie quotidienne, faire face à l’un ou plusieurs de ces 
types de problèmes, puisque la vision aseptisée de la vie d’adolescent qui leur est transmise ne leur 
permet pas de se retrouver dans la représentation, et par là de se comprendre et de se construire des 
outils pour faire face à leurs problèmes. C’est ce qu’expliquent les auteurs qui décrivent ainsi le biais 
par l’irréalité : « students are being treated to romanticized and sanitized narratives » (p.144). Le biais 
par l’irréalité dans les manuels scolaires est problématique pour les élèves parce qui ce phénomène 
« omits the information they will need to confront and resolve social challenges » (p.144). Ndura 
confirme cette these en affirmant que « failing to address the daily struggles that the majority of the 
students and their families have to face due to prejudice, discrimination, racism, and poverty, reduces 
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their ability to confront and overcome these challenges. Such practices deny the students the 
opportunity to learn the discourse of survival that they need in order to deal with the harsh realities » 
(cité dans Ndura 2010. p.150). 
 
Mais en plus de ne pas fournir d’outil à l’autocompréhension, l’élève, voyant que le modèle « normal » 
est positif et non-problématique, qui est dans l’incapacité d’internaliser cette norme au vu de son mode 
de vie et de son vécu, peut se sentir coupable, différent, exclu…Je suis de l’avis de Ndura qui note que 
« failing to address the daily struggles that the majority of the students and their families have to face 
[…] reduces their ability to confront and overcome these challenges. […] textbooks that ignore students’ 
daily challenges further marginalise them. They may lead the students who have experienced prejudice, 
discrimination, racism and poverty to believe that they deserve what they get and that they have no right 
to talk or complain about these issues » (2004, p.150). 
 
L’école se donne pour rôle de former des individus développés et des citoyens critiques, mais comme le 
soutient l’association américaine des femmes universitaires (AAUW), « ‘if we do not begin to discuss 
more openly the ways in which ascribed power – whether on the basis of race, sex, class, sexual 
orientation, or religion affects individual lives, we cannot truly prepare our students for responsible 
citizenship » (cité dans Ndura 2004, p.149). 
 
6.1.3. L’invisibilité 
Très proche du biais que Sadker et Zittelman appellent l’irréalité, nous avons l’invisibilité—processus 
qui consiste à ne pas mentionner certains groupes minoritaires ou non-correspondant à la norme. Le 
manuel met à plusieurs reprises l’invisibilité en œuvre. Groupes sociaux minoritaires, émigrés, 
immigrants, solitaires, et surtout adolescents issus de milieux pauvres sont, nous l’avons vu (ou plutôt 
vu en creux) complètement exclus des représentations du manuel. L’un des lieux invisibles du manuel 
que je considérais comme intéressant à approfondir car il s’agit la d’une de ces « minorités 
majoritaires », sujet qui touche un grand nombre d’adolescent—mais aussi parce qu’il s’agit d’un sujet 
qui tente de se démocratiser malgré des pressions normatives, comme celles que l’on retrouve dans les 
manuels scolaires—est celui du « queer ». En effet, aucune mention n’est fait d’homosexualité, de gays, 
de lesbiennes, ou des plus marginaux phénomènes de travestissement ou de transsexualité--
manifestations de sexualités et de genres non-normatifs rassemblés sous le terme anglo-saxon Queer. 
Le phénomène queer est complètement ignoré par le manuel alors que, comme le souligne Cris Mayo 
(2010) « increasingly, sexual and gender minorities are working to see their issues are represented in 
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school curricula […] largely because they remember the isolation of growing up in some way queer » 
(p.210).  
 
Par l’invisibilisation de tout phénomène queer, le manuel normalise la sexualité de l’adolescent et 
empêche le grand nombre d’adolescents à la sexualité non-normée, en plein développement durant 
cette période clé, de se reconnaître, de s’affirmer et de s’accepter. Deuxièmement, cette invisibilité peut 
aussi être néfaste pour cette majorité d’adolescents hétérosexuels au genre conventionnel, de par le fait 
qu’elle n’aiguise pas leur sens critique à ce sujet :  
 
Because the process of normalization and the pressure to conforme to dominant understandings of gender and 
sexuality affect people of all sexual and gender identities—including heterosexual and conventionally gendered 
people—examining the process of normalization provides all people with a way to critically engage cultural, political 
and educational messages about gender and sexuality. (Mayo 2010, p.210) 
 
On voit alors qu’une des solutions possibles pour contrer cet effet normatif par l’invisibilité serait, en tant 
qu’enseignant, de rendre cette absence visible en la faisant remarquer aux élèves. 
 
6.1.4. Le biais cosmétique 
Le principe du « biais cosmétique » décrit par Sadker et Zinneman (2010) est que, selon les auteurs, le 
manuel scolaire s’évertue à donner une apparence d’ouverture par des manifestations superficielles 
non-biaisées sans que celles-ci se retrouvent systématisées. On a déjà examiné de quelle manière ce 
biais se présentait dans la discussion sur le (pseudo)multiculturalisme des manuels de langue 3.1., et 
tout au long de notre analyse sont apparus plusieurs occurrences de ce biais particulièrement 
insidieux : on l’a vu avec la présence récurrente du personnage d’Amy, dont le métissage, en plus d’être 
« léger », et de constituer une exception, n’est jamais véritablement problématisé. On revoit ce même 
phénomène, presque sous la même forme que le décrivent Sadker et Zinneman, lorsqu’on observe 
l’exercice sur les inventions—la jeune fille dont il est question dans l’article a inventé un gadget qui lui a 
valu un petit prix, mais sur la page suivante tous les grands inventeurs de l’histoire, mais pas des 
inventeuses. Cette catégorie de biais est particulièrement utile puisqu’elle permet d’évaluer le traitement 
rhétorique de certaines manifestations qui semblent en apparence aller en direction de l’inclusion et de 
l’ouverture alors qu’elles ne font qu’en frôler la surface et cacher, comme des mauvaises lunettes de 
soleil, les véritables dommages qui pourraient être en train d’être faits par les schémas biaisés 
récurrents du manuel. 
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6.2 Propositions de solutions 
Les manuels scolaires sont ce qu’ils sont, émaillés de biais, renvoyant une image de l’adolescent 
possiblement peu propice à son développement individuel, mais le but n’est pas ici de critiquer 
gratuitement le manuel et son fontionnement. Au contraire, il s’agit bien plutôt de prendre conscience de 
ce fonctionnement pour pouvoir ensuite le détourner de manière positive. Il sera donc ici question d’une 
approche constructive possible à ce type de problème, en classe notamment, et de ce qu’un enseignant 
peut faire pour intérpréter le manuel d’une façon à mettre en évidence et donc à contrecarrer le biais, et 
de la nécessité d’une telle attitude. 
 
J’ai déploré ici l’absence de mises-en-scènes d’expériences négatives et d’éléments sombres ou 
dérangeants dans le texte et critiqué cette tendance à l’aseptisation et le port de lunettes roses du 
manuel parce que cette tendance priverait entre autres les élèves d’outil pour faire face à leurs 
problèmes. Certes l’on pourrait se dire—mais on ne peut pas commencer à mettre des histoires noires 
et politiquement incorrecte dans un manuel scolaire, ça déprimerait les élèves ! Et pourtant ces 
représentations, selon moi, n’empêcherait en rien l’esprit positif et plein d’espoir dont chaque individu a 
besoin pour se développer. Comme l’écrit Gulliver (2010), « opening up our classrooms—and, more 
specifically, our instructional materials—to a wider range of discourses does nothing to diminish this 
hopefulness. » (p.742). Au contraire : « Acknowledging a diversity of perspectives adds to this hope a 
sense of trust that the learners will be better able to critically engage with multiple representations in 
these texts (p.742). Il n’est à mon sens pas suffisant d’éditer des manuels présentant des adolescents 
aux peaux bigarrées—même si cela parait déjà être une amélioration--sans jamais adresser le 
problème du racisme, dont nombre de jeunes souffrent, et en faisant semblant qu’il n’existe pas. Il faut 
plutôt traiter ce problème explicitement pour ce qu’il est, et en faire une partie intégrante du contenu du 
manuel. 
Avant toute chose—et c’est là l’intérêt de ce travail—l’enseignant doit devenir conscient des biais 
contenus dans son matériel d’enseignement, et, en même temps être conscient aussi de la diversité 
des identités présentes dans sa classe. L’on pourrait dire, en adaptant légèrement à notre propos 
l’énoncé de Gulliver (2010)—qui nous parle d’immigrants là où nous parlons d’adolescents--que : « it is 
our responsibility to become aware of the role that instructional marerials play in the promotion of 
discourses that marginalize [teenagers] », et de rajouter : « Teachers of English to [teenagers], should 
be careful to acknowledge the diversity of [teenagers’] experiences that may lead the students to not 
recognize themselves in these stories. » (p.741). 
Gulliver (2010) insiste que les élèves doivent devenir agents dans ce mécanisme de la représentation : 
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ESL textbooks and teachers can nurture students’ sense of agency [...] by increasing their orientation to difference. 
Providing more significant space in the textbook and the classroom to a wider variety of [teenage] experiences and 
[teenage] voices will increase the level of dialogicality and the orientation to difference in ESL textbooks. The 
opportunity to encounter a diversity of discourses—a necessity of any education for critical citizenship—disrupts 
authoritative imaginings, making room for a wider variety of subject positionings. (p.742). 
 
C’est donc à l’enseignant de rendre la matière multiple, multuculturelle, au sens large, évidemment, du 
mot culture. Pas seulement la culture ethnique, mais la culture dans sa globalité, dans le sens de 
comportements et modes de pensées humains. De plus cette pluralité devrait être intégrée au contenu 
du manuel. Il ne faudrait pas seulement montrer, par exemple, les rites de passage à l’âge adulte 
d’autres ethnies de la perspective occidentale, mais de décrire l’expérience de ce rite du point de vue, 
de la perspective de l’adolescent autre pour véritablement intégrer, au sens de Bakhtin, un élément 
dialogique : 
 
Acknowledging a diversity of perspectives adds to this hope a sense of trust that the learners will be better able to 
critically engage with multiple representations in these texts. A diversity of perspectives disrupts the already-
imagined communities and authoritative discourses so as to foster more inclusive imagining communities that 
critically engage in discussion about who we are and who we want to be. (p.742, mes italiques) 
 
Une approche telle que celle-ci serait davantage en mesure, me semble-t-il, d’aider les adolescents à 
découvrir, dans ce moment charnière du développement de la personnalité, qui ils sont et qui ils veulent 
être, et de développer leur identité propre. 
L’une des manières d’entamer ce processus est de, comme nous l’avons mentionné précedemment, 
rendre les élèves conscient des mécanismes de biaisage qui sous-tendent leurs manuels. Ndura 
propose d’aborder le problème de la façon suivante :  
 
Students must be made aware of textbook biases and their effect on their learning process, self-image and society 
This can be done through careful selection and adaptation of instructional materials as well as inclusive and 
empowering teaching and classroom management strategies. (Ndura 2004, p.149) 
 
Si la sélection de matériel éducatif ne suffit parfois pas car les documents disponibles présentent tous 
les mêmes défauts, il reste toujours à l’enseignant une grande marge au niveau de l’adaptation et de la 
présentation du matériel. On peut par exemple envisager de mettre en œuvre des activités critiques en 
classe où les biais dans les manuels sont exposés et discutés avec les élèves : « teachers must expose  
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these issues, uncover relevant biases and actively engage the students in reflective and critical 
discussions of alternative perspectives and answers to perplexed question » (Ndura 2004, p.151). 
 
L’enseignant a aussi toujours l’option de créer son propre matériel supplémentaire. Si le manuel offre 
une image incomplète de la société, complétons-là ! Ndura suggère la stratégie suivante : « one 
effectve way to counter the development of stereotypes and other forms of bias is to use a variety of 
resources that present multiple perspectives about people and issues. »(p.151).  
 
Une autre perspective à exploiter est certainement celle de l’élève lui-même. Comme Ndura propose de 
faire avec les apprenants étrangers de l’anglais—de les laisser parler de leur culture et de leurs 
expériences d’acculturation, je propose de faire de même pour les adolescents, en les incitant à parler 
de leur « condition » d’ado, de comment ils vivent cette période et de quoi est constituée leur « culture » 
et leur identité d’adolescent et de personne. « Listening to their stories », écrit Ndura, « would not only 
empower them but also enrich their teachers and classmates. This will help dispel some biases and 
misconceptions about their lives and those of other [teenagers]. » (p.151). 
 
C’est une manière pour nous, en tant qu’enseignants, de favoriser le développement personnel, 
intellectuel et social de nos élèves et de leur permettre d’aiguiser leur regard sur eux-mêmes et sur le 
monde dans lequel ils évoluent. 
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Résumé des résultats pour l’examen de la partie 1 : Séquences 
« Read and Listen » 
 
1 Résumé des résultats observés dans la première partie de l’analyse : les séquences « read and 
listen » 
 
Certaines constantes dominent pourtant clairement dans la représentation des adolescents à l’intérieur 
de ces séquences : 
 
Leur statut social est, d’après leur vêtements et aspect vestimentaire général, ainsi que leur accès à 
certaines activités (cafés plutôt haut de gamme (p.94), locaux musicaux, mobilité) plutôt classe-
moyenne ou supérieure.  
Aucune information n’est donnée sur leur milieu familial, ni sur leurs rapports familiaux. 
Aucune mention n’est faite de la religion ni des origines culturelles. 
A part une métisse au teint clair, tous les personnages sont blancs, caucasiens. 
Tous les personnages sont sociables, ont des amis, et les deux filles du groupe présentent des 
problèmes relationnels aux autres à un moment ou un autre de la narration. Les rapports entre les 
personnages sont distinctement amicaux, sauf dans le cas d’Amy, qui entretient un rapport conflictuel 
avec Joanne et Dave au début, et Joanne qui est peu à peu rejetée vers la fin. 
Les personnages sont soit hétérosexuels, soit leur orientation sexuelle est non-mentionnée. 
Aucune état de santé particulier, ni handicap n’est évoqué. 
L’allure physique des personnage est la suivante : les garçons et filles sont systématiquement jolies et 
beaux, leurs peaux sont lisses et dénuées d’imperfections. Tous ont une corpulence fine ou normale, 
des coiffures simples mais bien tenues, et un style vestimentaire typiquement adolescent, 
particulièrement marqué en termes de genre, et arborant parfois une marque (Nike, à trois reprises, 
peut-être Adidas dans l’échantillon 4). 
Les espaces géographiques représentés, sauf partiellement dans l’échantillon 2, sont distinctement 
modernes et urbains. 
Les situations/contextes dans lesquels les personnages interagissent sont urbains, liés à la musique et 
intérieures à six reprises (magasin, salle de répétition, café), et extérieur, mais toujours urbain, à deux 
reprises (pont, devant des anciens bâtiments). Toutes ces situations impliquent une conversation 
entre les adolescents. 
Les activités pratiquées par les personnages sont exclusivement les suivantes : boire des cafés 
ensemble, jouer/écouter de la musique, faire du shopping, aller au cinéma. 
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Les attitudes et personnalités des adolescents sont variées. A part Amy au début, ils ont tous en 
commun de paraître relativement surs d’eux. 
Des effets de hiérarchie sont visibles entre les personnages dans les échantillons 3 et 4. Joanne 
domine (en particulier elle domine Amy) dans le 3, et Dave domine Amy dans le 4. 
Les thèmes des différents dialogues tournent autour de la musique, d’une compétition de groupes de 
musique, des camarades, de la musique. 
Les rôles marqués en termes de genre sont attribués aux filles et aux garçons dans le domaine des 
rapports interpersonnels et des instruments de musiques attribués. 
Le type de communication représenté est soit consensuel, soit conflictuel (Amy) sans qu’une résolution 
du conflit soit proposée. 
L’ambition principale de ces adolescents qui est évoquée consiste en la participation à une compétition 
de groupes de musique qui aura lieu à Londres. 
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Données et éléments d’analyse supplémentaires 
 
1 Dave raconte sa rencontre avec Joanne au magasin. Amy, visiblement jalouse qu’il parle à une 
cliente, lui demande si elle était jolie, puis quand Dave lui dit nerveusement que cette fille peut chanter 
elle lui rappelle que c’est elle la chanteuse. Quand il dit qu’il a invité Joanne sans prévenir Amy elle se 
fâche et s’en va. La communication est problématique, ni l’un ni l’autre ne s’expliquent ou cherchent la 
cause. Dave la rassure, mais ne cherche pas à savoir pourquoi elle part. 
                                                 
 
ii Ce rapport change peu à peu puisque Amy, qui a bien chanté au cours de la compétition : «Dave : 
Tonight the crowd loved Amy » (EIM 2 p.94) a été « récupérée » par le groupe gagnant. La séquence 
de la page 94ii dont l’illustration est particulièrement parlante en termes de rapports hiérarchiques—
puisque Amy est debout et surplombe tous les autres, assis en cercle autour d’elle et la regardant—ce 
regard du dominé, de bas en haut étant particulièrement accentué chez Joanne, indique que les deux 
garçons sont sincèrement contents pour elle, alors que Joanne est sèche et fâchée (Matt (à Amy) : 
« Yeah, you were great. Wasn’t she, Joanne ? » Joanne : « Yes, well done. Look, I’m off now. I’ll see 
you sometime—maybe. » (EIM 2 p.94). 
 
iii Le statut d’Amy, par exemple, changera « pour le bien » au fur et à mesure des séquences. Elle 
passera d’ostensiblement exclue (p.66) à réintégrée dans un autre groupe de jeunes davantage valorisé 
puisque ce sont eux qui gagnent le concours et qui sont admirés par les autres (p.94). En même temps, 
Joanne sera progressivement rejetée : « I used to like Joanne, but now… » (p.94), « I don’t want her 
[Joanne] to stay. I’m hoping you’ll stay, though » (p.106) dit Dave à Amy dans la dernière séquence. 
 
v cintrés ou serrés, de couleurs claires—roses, fuchsias, blanc à paillette, talons, petit collier avec 
pendentif en forme de coeur) sans être provocants ou « vamp ». Les filles portent des accessoires 
légers (bracelets, colliers) et peu ou pas de maquillage. Leur style vestimentaire est relativement chaste 
(Joanne exhibe au plus quelques millimètres de ventre et léger décolleté). Amy porte dans la séquence 
de la page 50 un petit t-shirt blanc féminin (serré, petites manches) sur lequel on peut lire « Angel » 
marqué en lettres argentées à paillettes (p.50). 
 
vi Comme il a été discuté, c’est Joanne, une fille, qui tente d’opérer l’ostracisme d’Amy, et les deux 
garçons sont d’accord avec elle. Lors de la compétition musicale, ce sont eux qui jugent que Joanne 
donne une mauvaise prestation de chant (EIM 2 p.78) et eux aussi qui décident qu’ils n’aiment plus 
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Joanne (EIM 2 p.94). Les garçons ont donc des positions de juge critiques, unis dans leurs opinions et 
observant les deux filles en compétition puis jugent de leur statut. 
 
vii comme on le voit dans l’injonction inquiète d’un personnage : « You won’t forget the CD’s, will 
you ? » (p.58), ou « I really like this CD, but I haven’t listened to it for a long time. » (p.58) ou encore : 
« I’ll lend you my CD’s if you promise to give them back tomorrow. » (p.58). 
 
viii Les qualificatifs se limitent à des termes un peu bateau comme « nice », « terrible », « I love… » 
qui ne travaillent pas le jugement critique et qu’on retrouve dans des phrases comme « I love ‘All in one’ 
but I didn’t buy their new CD. » (p.37). 
 
ix Les films qu’ils vont voir ne sont pourtant pas toujours au goût des ados, qui n’expliquent pourtant 
jamais pourquoi ils ne les aiment pas : « They didn’t enjoy the film, did they ? » (p.35) ou « The film was 
awful, so we decided to leave before the end. » 
 
x : « I don’t like watching science fiction films on TV. The special effects are better in the cinema. »(p.53) 
ou encore « Science fiction films often have great special effects » (p.54). Les films de comédie sont 
aussi évoqués (p.55), ainsi que les films romantiques (p.55, 57). 
 
xi . C’est notamment le cas pour des énoncés comme « Have you seen the new Hugh Grant film yet ? » 
(p.39), alors que ledit Hugh Grant, star des années 90 de par son physique agréable, acteur vieillissant 
principalement de comédies romantiques mielleuses, n’apparaît plus guère dans des films pour 
adolescents. 
 
xii Même topo pour Christina Ricci, autre star des années 90, dans des rôles plus cette fois sombres, 
actrice préférée d’un d’un des protagonistes d’EIM2 (p.54). 
 
xiii Si l’on approfondit l’analyse de ce petit texte on remarque aussi que Linda, la jeune fille, gagne 
$1,000 pour son poème, qu’elle pense dépenser d’une part en livres, ce qui est nettement contre-
stréotypé, mais aussi en matériel informatique : « a web camera for my computer », ce qui est 
nettement plus marqué « activité d’ado ». 
 
xiv . L’exercice 2 c) à la page 19 met en opposition de manière révelatrice le fait de lire un livre et celui 
de regarder la télévision. : « I think watching TV is far more interesting than reading a book. ». Puis à la 
page 53 on lit : « I prefer watching TV to reading a book. ». 
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xv A l’exercice 6 de la page 14, le dernier protagoniste, Carlo, profite de l’absence de son père pour 
parler au téléphone, nouvelle occurrence de l’image de l’adolescent attaché à son téléphone. Le 
premier extrait de l’exercice mentionne d’ailleurs déjà une sonnerie de téléphone. Ceci réapparaît à 
plusieurs reprises : « If you phone a friend tonight, what will you talk about ? » (p.27). Et les adolescent 
y passe un temps non-négligeable : « My sister’s boyfriend phoned her eight times on Friday ! » . (p.58). 
 
xvi Les adolescents ont pour passe-temps de weekend le football : « What will you do if the weather’s 
nice this weekend ? B : I’m not sure. I might play football with Marco. » (p.27), et le thème revient aussi 
comme sujet de conversation entre les adolescents : « A : Do you think France will win ? B : They 
might, but Holland are a very good team too. » (p.26) 
 
xvii L’adolescent, donc, regarde avec enthousiasme des matchs sportifs à la TV, et pas qu’une fois 
par semaine si l’on en croit des énoncés comme : « last night’s match was exciting, but Saturday’s 
match was more exciting than last night’s match, and Sunday’s match was the most exciting I’ve ever 
seen » (p.30). 
 
xviii Pour « sortir » les adolescents privilégieront la ville, entre autre puisqu’ils sont représentés comme 
habitant en ville : « How long have you lived in this town ? » (p.48). En ce qui concerne les activités il 
semble exister un choix dichotomique pour l’adolescent entre rester à la maison ou « sortir », 
notamment en ville. 
 
xix comme l’indique des énoncés tels que : « Perhaps I’ll stay home this weekend. » ou «  Joanne isn’t 
at home, maybe she’s in town. » (p.30). Les activités impliquées dans le fait de « sortir » ou de « sortir 
en ville » ne sont pas précisées. 
 
xx : « What will you buy if you go shopping this weekend ? » (p.27), « How often do you go 
shopping ? » (p.35), « You went shopping yesterday, didn’t you ? » (p.58), et c’est là aussi un des 
thèmes récurrents lié aux sorties des adolescents. 
 
xxi Le thème de la fête, stéréotypiquement liée à l’adolescence, réapparaît dans de nombreux 
exercices, et elle est présentée comme une activité extrêmement positive : « The party was great, and I 
didn’t get home until midnight ! »(p.31). « Sortir » pour aller à une fête le samedi soir est une activité 
importante, comme le suggère les propositions de l’exercice à la page 48 : « It’s Saturday and you 
haven’t been out since last week. You’re planning to go to your friend’s party in the evening. » ou « Your 
friend has invited you to her fancy dress party » (p.48) 
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Comme le téléphone et la télévision, la « party » est aussi une zone de négociation, voire de conflit 
léger, avec les parents : « Jane really wanted to go to the party and her parents finally agreed to let her 
go. » (p.53). 
 
 
xxii La même chose pourrait être dite pour « I don’t think you should throw your skis away. » (p.26), 
qui, en plus, s’il peut parler à des adolescents Suisses (quoiqu’il s’avère que de moins en moins de 
familles peuvent payer des vacances de ski à leurs enfants), ne s’applique aucunement à bien d’autres 
adolescents venant de pays, ne serais-ce que européens, où le ski ne fait nullement partie de la culture. 
 
xxiii On retrouve le même schéma, avec ses mêmes implications, dans l’email de Sarah à Mark 
(p.39), où elle raconte ses vacances en Californie, avec toutes ses activités stéréotypées comme la 
visite du Golden Gate Bridge et le repas dans un restaurant mexicain qu’elle y a menées. La même 
question se pose dans des énoncés come « what time will we arrive in New York tomorrow, do you 
think ? » (p.26). Combien de parents d’élèves Européens peuvent payer à eux et à leurs enfants un 
voyage à New York ? D’autres destinations de voyage  sont l’Espagne (p.30), New York (p.35), et, 
moins stéréotypiquement, l’Ecosse (p.23). 
 
xxiv Les lieux de vacances son aussi connotées, puisqu’il s’agit exclusivement de mégalopoles. 
Lorsqu’un exercice propose aux élèves par exemple de raconter un voyage, le manuel leur laisse le 
choix entre New York, Rome, Londres, Rio ou Paris (p.39), Rion étant la seule capitale de pays 
émergent dans le groupe de pays industrialisés proposés. Aucune des destinations proposées n’est 
dans le tiers monde, indiquant à nouveau un état d’esprit élitaire centré sur le développement et rendant 
invisible la pauvreté 
 
xxv Or on rencontre à plusieurs reprises cette attitude de l’adolescent qui affirme avoir de la facilité par 
rapport au travail scolaire dans les phrases d’EIM2, comme « I answered all the questions easily » ou 
« i did yesterday’s test more easily than the test last month. » (p.30), ou encore « Question 1 was easy. 
Question 4 was easier than question 1, and question 6 was the easiest of all. » (p.30), voire « I got 
100% in my English test ! » (p.39). Les personnages prennent même du plaisir à l’école : « I love Maths, 
and I’m always happy when I get the answer. » (p.31), et paraissent motivés au travail, ce qui est, 
convenons-en, de loin pas le cas d’une grande majorité de nos élèves. 
 
xxvi Ensuite le texte nous dit que Mark a eu une très mauvaise note alors qu’il ne s’y attendait pas, ce 
qui est une réalité et un problème de nombre d’élèves—l’incapacité à évaluer sa propre performance, et 
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la tendance à se sous- ou surévaluer. La situation présentée dans le texte n’est pas idéalisée, et 
pourtant ici encore, aucune proposition n’est fournie, aucune piste n’est offerte visant une amélioration 
de cette situation. La fin du texte rajoute une teinte particulière à la signification de l’expérience du jeune 
homme, puisque l’on voit que Mark s’en fiche du jugement de l’enseignante qui lui affirme qu’il ne sera 
jamais bon en français (énoncé qui demande absolument à être discuté et critiqué avec les élèves 
puisque le manuel ne le fait pas). Mark s’en fiche, on nous dit, parce qu’il est amoureux de son 
enseignante. Le jeune homme apparaît alors comme une sorte de bouffon rigolo, cette fin donnant 
l’image très stéréotypée du cancre rêveur, et réduit la validité de son expérience en tant que mauvais 
élève. Il est rendu un peu ridicule par l’effet miroir qui s’établit avec son père, la figure comique dont le 
fils se moquait en début de texte, et qui se révèle, à la fin de l’histoire, être son double malgré lui. 
xxvii Tout d’abord on peut observer les énoncés de l’exercice 6f), page 21. « Pedro parle l’anglais plus 
couramment que moi », « Alex écrit plus clairement que Martha », « Tom réussit ses examens plus 
facilement que ses amis », « Jem et Sam ont tout deux bien réussi leurs tests, mais Jem a fait encore 
mieux que Sam ». Deux de ces énoncés proposent un fonctionnement semblable, mais pour des 
résultats sportifs. 
 
xxviii Etrangement, cette préoccupation pour le retard apparaît à de nombreuses reprises dans le texte : 
« Unless we leave now we’ll be late. » (p. 27), ou « I woke up at 8.30 this morning, so I got to school 
really late. » (p.15). Ou, à la page 27 , (ex.7 e) 1 )xxviii : « If the boy doesn’t get up now he’ll be late for 
school ». Cette inquiétude du retard ne se limite d’ailleurs pas qu’à l’école : « Look, it’s eleven o’clock 
already ! Really ? Come on-we need to hurry up ! » (p.51), et « We’re late, aren’t we ? » (p.58), 
« They’re late, they haven’t arrived yet. » (p.58). A la page 13, l’extrait 1 parle d’un personnage qui est 
en retard pour rendre visite à un(e) ami(e). 
 
xxix Si les parents sont vu comme des auxiliaires du règlement, ce règlement ce borne à quelques 
broutilles comme l’heure de coucher, de sortie et ou le fait de faire ses devoirs. « My parents don’t let 
me listern to music after midnight. », « My parents let me atch the late-night movie on Fridays. », « My 
dad lets me drive our car sometimes. » (p.43), ou encore : « My parents don’t let me play football in the 
garden. » (p.58). On voit que l’autorité des parents est représentée comme agissant sur les activités-
types de l’adolescent mentionnés précédemment : la musique, la télévision, la conduite, le sport. Aucun 
sujet plus sérieux que ceux-là n’est abordé.  
 
xxx L’image de la page 27, ex. 7 e) 3)xxx, montre ce qui parait être une mère réprimandant son fils qui 
écoute, encore, de la musique, en se prélassant souriant dans un hamac alors qu’il est en période 
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d’examen. L’image de l’adolescent qui en découle est celui d’un irresponsable heureux, et l’image de la 
mère qui le réprimande la pose en casse-pied. Le sujet du conflit est passablement futile et l’adolescent 
parait complètement détaché de cette situation, nullement affecté. Dans le même exercice, (27 ex. 7 e) 
5)xxx Le fait de regarder la télévision crée ici une situation d’opposition avec le père qui réprimande 
l’adolescent et lui indique qu’il faut s’atteler à ses livres d’école. Le parent a de nouveau un rôle de 
trouble-fête qui empêche l’adolescent de s’adonner à ses activités préférées (musique, télévision) et qui 
représente l’autorité.  
 
xxxi Parfois la relation n’est pas conflictuelle mais le parent joue tout de même un rôle de surveillant : 
« John ! Have you done your homework yet ? » (p.37), ou d’antagoniste, empêchant, directement ou 
indirectement, l’adolescent de s’adonner à ses plaisirs-types, et le forçant à raccrocher le téléphone : 
« My parents just came home. I’ll phone you later. » (p.58), « My parents don’t let me play football in the 
garden. » (p.58). Dans la même veine, les adolescents gardent aussi des secrets de leurs parents : 
« My parents won’t know if you don’t tell them. » (p.30). 
 
xxxii » et « My dad can’t stand to do the ironing, so I often offer to do it for him. »(p.53), ainsi que « My 
sister offered to help my dad. » (p.58), ou  « I don’t mind doing the washing-up, but I prefer cooking. » 
(p.58). 
 
xxxiii Ce texte rassemble d’ailleurs plusieurs pistes de réflexion au niveau des stéréotypes dans le 
représentation de l’adolescent dans le manuel. L’activité « écouter de la musique » réapparaît dans ce 
texte avec la jeune fille qui gagne un prix pour les jeunes inventeurs : c’est en regardant un concert 
qu’elle a eu l’idée pour son invention. Autres mentions d’ambitions stéréotypées : le prix de l’invention 
est de 1'000 dollars et un voyage à New York, ambitions traditionnelles d’adolescents—l’argent et le 
voyage dans une grande ville à la mode (il ne s’agit  visiblement pas d’un voyage culturel à 
Ouagadougou ou dans un petit village de la Mongolie Orientale, mais fait penser à une virée hôtel-
shopping dans une mégalopole occidentale). 
 
xxxiv mais on le retrouve aussi ailleurs dans le livre, en faisant un motif généralisant de la 
communication adolescente : « Nobody will know our secret if you don’t tell anyone. » (p.27), « Tell me 
your secret ! I promise I won’t tell anyone. » (p.30). 
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